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1.0 Indledning
Udgangspunktet  for  dette  projekt  har  været  en  interesse  i  at  undersøge  forholdet 
mellem idealer og praksis1 i en uddannelsesinstitution. Vi har fundet det interessant at 
undersøge, om der er overensstemmelser og/eller diskrepanser mellem de idealer, en 
institution  står  får,  og  den  praksis,  som rent  faktisk  gør  sig  gældende  på  stedet. 
Særligt har vi haft en interesse i at undersøge in- og eksklusionsmekanismer. Dette 
fokus interesserer os, da vi fra begyndelsen har haft en formodning om, at elever 
møder krav og idealer i en institution forskelligt. Dette kunne betyde, at nogle elever 
således vil have nemmere ved at deltage i en given uddannelsesmæssig kontekst end 
andre. Derudover har vi arbejdet med den antagelse,  at  når en institution rummer 
idealer, så vil der uundgåeligt være nogle elever, som ikke passer til de pågældende 
idealer, hvorfor disse enten frivilligt eller ufrivilligt ekskluderes.  
Med  projektets  fokus  kunne  vi  i  princippet  have  valgt  en  hvilken  som  helst 
uddannelsesinstitution  som  vores  genstandsfelt.  Vi  har  imidlertid  valgt  Ørestad 
Gymnasium, som er et forholdsvis nyt gymnasium fra 2005. Det skiller sig ud ved 
dets unikke og moderne arkitektur samt dets politik om udelukkende at benytte sig af 
IT i undervisningen. Valget faldt på Ørestad dels fordi, at gymnasiet har en markant 
profil med tydelige, veldefinerede værdier og idealer, og dels fordi vi havde kontakter 
på stedet, som kunne hjælpe os med at istandsætte besøgsaftaler.
Ved at læse på Ørestad Gymnasiums hjemmeside, under det gymnasiet benævner hhv. 
“pædagogisk grundlag” og “vores værdigrundlag”, kan vi bl.a. udlede, at tre punkter 
officielt værdsættes højt på gymnasiet. De tre punkter er ‘individ’, ‘fællesskab’ og 
‘forskellighed’. Det er vigtigt for gymnasiet,  at  de unge kan arbejde selvstændigt, 
samarbejde med deres klassekammerater samt kan lade sig inspirere af og lægge vægt 
på forskellige  kulturer.  Ørestad  Gymnasium sætter  specielt  stor  pris  på den store 
variation i elever. Derudover lægger gymnasiet vægt på, at undervisningen er tilpasset 
den  enkelte  elev,  og  at  gymnasiet  dermed  kan  rumme  og  favne  eleverne  trods 
1 Vi vil i slutningen af afsnittet, hvor vi præsenterer opgavens forløb, præcisere, hvad det er for et praksisbegreb, vi 
opererer med i denne opgave)
forskellige forudsætninger (Hjemmeside 1). Det er disse idealer om at rumme alle, 
som vi ønsker at problematisere gennem en bourdiuansk inspireret analyse.
1.1 Problemfelt
Ørestad Gymnasiums idealer om at få alle unge med og udfordre dem, at mindske 
betydningen af social baggrund og give samme mulighedsbetingelser for alle er et 
ideal2, vi i denne opgave ønsker at sætte spørgsmålstegn ved og problematisere. For 
er  det  overhovedet  muligt  at  skabe  en  uddannelse,  hvor  alle  har  samme 
mulighedsbetingelser?
Inspireret af sociologen Pierre Bourdieu (1930-2002) er vores grundantagelse, at alle 
mennesker grundlæggende er forskellige. Hvert enkelt menneske besidder habituelle 
dispositioner,  som  er  resultat  af  netop  denne  persons  socialiseringsproces.  Disse 
dispositioner  er  altså  formet  af  specifikke  historiske,  geografiske  og  sociale 
omstændigheder og er forskellige fra menneske til menneske. Ifølge Bourdieu bliver 
dispositionerne bestemmende for, hvordan mennesker føler, tænker og handler. Om et 
menneske trives i et socialt miljø eller ej afhænger i høj grad af, om miljøet stemmer 
overens med dette menneskes dispositioner. Bourdieus begreb for det sociale miljø er 
felt (Grenfeel m.fl  1998: 10-15, 17; Mathiesen 2004: 244, 254). Hvert felt  har en 
form for intern logik, som kaldes  doxa. Doxa er resultatet af magtkampe og er de 
dominerendes synspunkt. De dominerende har haft held med at sætte deres sandheder 
igennem i  feltet,  hvorfor  det  stemmer  overens  med  deres  habituelle  dispositioner 
(Bourdieu 2004: 124-125, 128-29). Der vil således i hvert felt både være mennesker, 
hvis habitus stemmer overens med feltets doxa, og nogen for hvem det ikke gør. Hvor 
de første vil have det som ‘fisk i vandet’ 3i det pågældende felt, vil de sidste opleve 
frustrationer. Sådan er det i alle felter – mennesker fungerer forskelligt alt afhængigt 
af hvilke felter, de befinder sig i. Hvis vi overfører Bourdieus forståelse af mennesker 
og felter til vores konkrete undersøgelse, vil der uundgåeligt være nogle elever, der 
2 Dette ideal er forankret i Ny Nordisk Skole-projektet, som Ørestad Gymnasium er en del af.)(Hjemmeside 2)
3 Dette udtryk er Bourdieus eget udtryk (Wilken 2001: 50)
klarer sig bedre end andre i feltet Ørestad Gymnasium. Dem, som passer godt ind i 
dette felt, vil være dem, hvis habitus stemmer overens med Ørestad som felt og dets 
doxa. Der vil imidlertid også være elever, hvis habitus er i uoverensstemmelse med 
feltet,  hvorfor  de  vil  klare  sig  mindre  godt.  Med  denne  grundantagelse  vil  vi 
problematisere idealet om, at Ørestad Gymnasium kan udfordre alle elever og give 
dem samme mulighedsbetingelser. Projektets problemformulering lyder således:
1.2 Problemformulering:
Med  udgangspunkt  i  Bourdieus  begrebsapparat  (habitus,  kapitalformer  og  felt)  
ønsker vi at udfordre Ørestad Gymnasiums ideal om at inkludere4 alle elever.
Vi ønsker som beskrevet at anvende en bourdieuansk vinkel på dette problem, og vi 
køber således nogle af hans grundlæggende ontologiske præmisser.  Vi er bevidste 
om, at en Bourdieu-inspireret tilgang blot er én måde at gå til vores empiri på blandt 
mange  mulige.  Med Bourdieu  som vores  hovedteoretiker  fremanalyserer  vi  visse 
dimensioner af virkeligheden på Ørestad, mens der er andre dimensioner, vi ikke får 
blik for. Havde vi valgt en anden teoretisk tilgang, havde vi kunnet fremanalysere 
andre dimensioner, men ikke nødvendigvis dem vi i dette projekt er interesserede i at 
undersøge. Vores interesse i at undersøge hvem der klarer sig godt på Ørestad, og 
hvem der ikke gør, handler dybest set også om at fremanalysere en grundlæggende og 
uundgåelig ulighed i feltet og til at belyse en sådan problematik, er Bourdieu som 
teoretiker et oplagt valg. 
I forhold til vores problemformulering er vi ikke interesserede i at definere de unge 
som  stereotyper  og  generelle  eksempler  samt  optegne  brede  og  generaliserende 
mønstre.  Vi  tager  udgangspunkt  i  konkrete  undersøgelser  af  nogle  af  Ørestad 
Gymnasiums unge mennesker,  som alene står  som repræsentanter for sig selv.  På 
baggrund af disse specifikke undersøgelser ønsker vi imidlertid at sige noget mere 
4 Inklusion er ikke et ord Ørestad gymnasium selv bruger. Det er et begreb som vi vælger, da det omfavner det, som vi 
i analysen udfolder udfra samtalen med uddannelseschefen og læsningen af Ørestad gymnasiums hjemmeside
generelt om Ørestad som felt – om det lever op til dets idealer.  
Udgangspunktet for dette projekt er som beskrevet en interesse i forholdet mellem en 
uddannelsesinstitutions idealer og dets fungerende praksis. Ved at undersøge Ørestads 
idealer  og  sammenstille  dem med  de  unges  ageren  på  gymnasiet,  undersøger  vi 
således også i bred forstand forholdet mellem gymnasiets idealer og dets praksis.
1.3 Præsentation af opgavens forløb
Først og fremmest vil vi i projektet give en dybdegående introduktion til nogle af den 
franske  sociolog  Pierre  Bourdieus  centrale  begreber  herunder  habitus,  felt  og 
kapitaler,  som  vil  fungere  som  centrale  analysebegreber  i  projektet.  Da  vores 
hovedteoretiker  netop er  Bourdieu,  vil  vi  forklare,  hvordan han og dermed vores 
projekt er forankret i et bredere videnskabsteoretisk felt. I forlængelse af dette vil vi 
gøre rede for vores anvendelse af Bourdieu. Dette leder over til en udredning af og 
refleksion over, hvilke metoder vi  har  gjort brug af i  vores indsamling af empiri. 
Dernæst  vil  vi  optegne  et  billede  af,  hvad  der  bl.a.  gør  sig  gældende  inden  for 
gymnasie- og ungdomsforskningen, og hvordan vores position er i forhold til dette. 
Som afslutning på denne del vil vi kortfattet skrive lidt om den tyske psykolog og 
sociolog Thomas Ziehe, som vi henter inspiration fra, idet hans teorier specifikt er 
rettet mod ungdomskultur. 
Vores  næste  punkt  i  projektet  vil  være  at  undersøge  den  samfundsmæssige  og 
historiske  kontekst,  som  Ørestad  indgår  i.  Her  vil  vi  bl.a.  undersøge  idéen  om, 
hvordan  vi  i  dag  befinder  os  i  en  konkurrencestat,  som det  udlægges  af  Svend 
Brinkmann og Ove K.  Pedersen.  Efterfølgende vil  vi  give et  overblik over  nogle 
centrale punkter i gymnasiehistorien for at forstå, hvordan gymnasiet gennem tiden er 
blevet tænkt uddannelsespolitisk. Idéen med denne del af projektet er at skabe en 
kontekstualisering  og rammesætning af  vores  undersøgelse  af  Ørestad.  Med dette 
aspekt imødekommer vi tillige Bourdieus tanker om, at et videnskabeligt sociologisk 
arbejde må indebære en historicering af feltet. 
Som indledning til vores analysedel vil vi præsentere Ørestad Gymnasium og deres 
eksplicit  udtalte værdier,  idealer  og formål,  som de bl.a.  udlægges på gymnasiets 
hjemmeside og af uddannelseschefen Anders Svejgaard Pors. Her vil vi også trække 
tråde til tendenserne inden for konkurrencestaten. Derefter vil vi give en introduktion 
til to overordnede temaer, som vil være de gennemgående perspektiver i analysen. 
Temaerne siger dels noget kendetegnende om feltet Ørestad Gymnasium og rummer 
dels  dette  projekts  problemstillinger.  Temaerne  som vil  danne  rammen  for  vores 
analyse er: 1.) ‘Den gode elev’ og 2.) Det sociale liv. Vi vil i analysen undersøge, 
hvordan fire agenter i feltet agerer i forhold til og er spændt ud mellem de to temaer.  
Derudover har vi i analysen et femte eksempel, som skal give et mere dybdegående 
indblik  i  det  sociale  liv  på  Ørestad,  idet  det  belyser  tematikker,  som  er  yderst 
relevante i forhold til projektets problemformulering. Vi ønsker på baggrund af disse 
analyser at optegne Ørestad som felt og finde frem til, hvordan agenterne placerer sig 
i feltet, herunder hvordan deres habituelle dispositioner stemmer overens med feltet.
Den sidste del af dette projekt består af tre dele. Først vil vi foretage en opsamling på 
analysen  og   fremhæve,  hvordan  vi  mener  at  have  besvaret  vores 
problemformulering. Dernæst vil vi med Thomas Ziehes identitets teori forsøge at 
favne en nuance, vi ikke ser mulig gennem Bourdieu, om elevernes ungdomskultur i 
en kortere diskussion. Som afslutning på opgaven vil vi komme med nogle kritiske 
refleksioner i forhold til vores tilgang, bearbejdning, fokus og teori.
Inden vi præsenterer vores problemfelt, vil vi foretage en kort begrebsafklaring af det 
praksisbegreb, vi i projektet opererer med. 
Praksisbegrebet: I Politikens Forlags Nydansk ordbog står der, at ‘praksis’ kommer 
af  det  græske ord ‘práxis’,  som bl.a.  dækker over ‘at  udøve’ og ‘gøre’,  samt  det 
defineres som noget, der ofte står i modsætning til teori. Forholdet mellem teori og 
praksis er et problem, som går igen i hele filosofihistorien. Menneskets historie anses 
ofte for at være spaltet i to: 1.) En historie om, hvordan mennesket har tænkt sig selv i 
historien og 2.) En historie om faktiske begivenheder. Når vi gør brug af begrebet 
‘praksis’, forstår vi det som det modsatte af en teoretisk og rationel logik. Praksis er 
alle de uskrevne regler, den måde ‘man’ (almindeligvis) gør tingene på, som ofte er 
ubevidst. Praksis er alt det, som tages for givet af de folk, som er en del af en praksis 
inden for et givent felt. Dette lægger sig op ad en bourdieuansk forståelse af praksis, 
som er implementeret i hans begreber habitus og felt, som vi senere vil uddybe under 
teoriafsnittet. 
2.0 Teori
2.1 Bourdieus praksisorienterede teori
I projektet arbejder vi hovedsageligt ud fra Bourdieus teori om praksis, som især er 
blevet til gennem hans empiriske arbejde. Formålet med Bourdieus teori om praksis 
er  at  afdække  og  synliggøre  magtstrukturer  og  social  ulighed  i  samfundet,  samt 
hvordan disse strukturer reproduceres. I det følgende vil vi først gennemgå nogle af 
Bourdieus  centrale  begreber  og  dernæst  forankre  ham  i  en  bredere 
videnskabsteoretisk kontekst. 
2.2 Habitus
Habitus skal, ifølge Bourdieu, forstås som både bevidste og ubevidste dispositioner, 
som  subjektet  erhverver  sig  gennem  sin  opvækst.  Habitus  udvikles,  ændres  og 
tilpasses  gennem  hele  livet,  men  formes  især  i  barndommens  tidlige 
socialiseringsproces. Habitus indebærer både det tanke- og følelsesmæssige liv samt 
kropslige  fornemmelser  og  måder  at  bevæge  kroppen  på.  Habitus’  udformning 
afhænger af  det  sociale  miljø  og den kultur,  man er  vokset  op i,  og det  har  den 
konsekvens, at man har nemmere ved at begå sig i lignende miljøer senere i livet, 
hvorimod man kan have sværere ved at begå sig i miljøer, som er baseret på andre 
kulturer og værdier end dem, man er vokset op med (Grenfell & James: 14).
Habitus  er  altså  et  eksempel  på,  hvordan  samfundsmæssige  objektive  strukturer 
internaliseres  og  kropsliggøres (Bourdieu,  2004:  12)  og  kommer  til  at  udgøre  de 
subjektive strukturer, som så igen påvirker de objektive strukturer gennem subjektets 
ageren i samfundet. Habitus skal i den forstand forstås som en strukturerende struktur 
(Grenfell & James: 15).
Ved at undersøge agenternes habitus i et givent forskningsfelt kan man altså afdække, 
hvorfor nogle individer har nemmere ved at begå sig på feltets præmisser end andre. 
Med andre ord kan man afdække, hvordan feltet qua dets udformning kommer til at 
tilgodese nogle individer frem for andre på baggrund af deres habituelle dispositioner.
Vi ønsker i vores analyse og for at kunne besvare projektets problemformulering at 
benytte os af habitusbegrebet for at undersøge, om nogle elever er mere disponerede 
for at klare sig godt i feltet Ørestad Gymnasium frem for andre. 
2.3 Felt
Bourdieu opererer med et feltbegreb, som er en tematisk koncentration inden for det 
sociale rum. Det sociale rum er det overordnede (samfundet om man vil), som feltet 
er en del af.  Feltbegrebet bliver Bourdieus måde at udskille mindre enheder i det 
sociale  rum.  Felterne  skal  ikke  anses  som  isolerede  men  som  forbundne  og 
overlappende. Felter består af sociale agenter, som har indtaget forskellige positioner 
i  forhold  til  hinanden.  Forudsætningen  for  Bourdieus  begreb  om  felt  er  en 
grundantagelse  om,  at  virkeligheden  består  af  forskelle  mellem  sociale  agenter 
(Bourdieu 2004: 11-12, 21, 29, 52-53). Ifølge Bourdieu forholder det sig sådan, at 
“[...]  man  i  social  henseende  adskiller  sig  fra  hinanden,  hvilket  kan  skabe 
individuelle modsætningsforhold og af og til også kollektive sammenstød mellem 
agenter der befinder sig i forskellige positioner” (ibid. 53). 
Modsætningerne i et felt skyldes forskelle i agenternes dispositioner. Bourdieu tager 
generelt udgangspunkt i en konfliktuel socialitet, hvor der fokuseres på modstridende 
interesser.  Felterne  kan  anses  som  kampzoner,  hvor  positioner  kæmper  om  at 
fastholde eller  indtage magtfulde og definerende positioner,  så  de kan gøre deres 
opfattelse  af  den sociale  virkelighed gældende.  I  en feltanalyse er  det  således de 
sociale  magtrelationer og kampe,  som skal  fremanalyseres (Mathiesen 2004: 234, 
241, 247, 249, 262-264, 271; Grenfeel m.fl 1998: 20). 
2.4 Doxa og symbolsk vold
Hvert felt  har en form for intern logik trods de positionelle modsætninger. Denne 
kaldes  doxa og  dækker  over  alt  det,  som tages  for  givet.  Det  er  de  uudtalte  og 
implicitte  selvfølgeligheder,  som  alle  agenter  har  anerkendt,  da  det  er  en 
forudsætning for at kunne deltage i feltet. Doxa er imidlertid ikke en selvfølge, men 
derimod  resultatet  af  magtkampe  i  feltet.  Doxa  er  en  grundlæggende  politisk 
overbevisning, en ortodoxi, en retmæssig og dominerende anskuelse: “[...] der først  
har sat sig igennem efter at have kæmpet mod forskellige konkurrerende anskuelser” 
(Bourdieu 2004: 124).  De dominerende har det, Bourdieu kalder symbolsk magt, og 
de  udøver  symbolsk  vold.  Symbolsk  vold  defineres  af  Bourdieu  som  “[...]  the 
violence which is exercised upon a social agent with his or her complicity” (Bourdieu 
2003: 272). De dominerendes sandheder er blevet anerkendt som de legitime i feltet, 
men mange agenter anerkender netop disse sandheder uden selv at være bevidste om 
det. Der foregår umiddelbare og tavse overensstemmelser i felterne, som på ingen 
måde er resultat af eksplicitte overenskomster, eller som Bourdieu definerer det: 
“Anerkendelsen af hvad der er legitimt, er ikke en klarsynets bevidstheds frie 
handling [...] Anerkendelsen er rodfæstet i den umiddelbare overensstemmelse 
mellem de kropsliggjorte strukturer – strukturer der fungerer på et ubevidst  
plan [...]” (Bourdieu 2004: 127). 
Det er altså hverken tale om bevidst, kommunikativ eller intentionel dominans eller 
underkastelse:  “It  is  not  a logic of ‘communicative interaction’ where some make  
propaganda aimed at others that is operative here” (Bourdieu 2003: 172). Det er på 
grund af denne før-refleksive overensstemmelse, at de dominerendes dominans kan 
sætte sig igennem på en så overraskende uproblematisk måde (Bourdieu 2004: 127). 
Det vil altså sige, at hverken de dominerende eller dominerede er klar over, at der 
finder en magt- og voldsudøvelse sted, og den kan derfor anses som usynlig. Men 
resultatet  er,  at  en  gruppe  dominerer  en  anden,  og  dermed  er  der  tale  om  en 
voldsudøvelse. Symbolsk vold udøves bl.a. gennem navngivning, klassifikation og 
begrebsliggørelse. Bourdieu mener, at forskeren kan synliggøre nogle af disse ellers 
usynlige  magtudøvelser  (Grenfeel  m.fl  1998:  21-22,24;  Mathiesen  2004:  246; 
Bourdieu 2003: 172-73). For Bourdieu er magt og dominans en realitet, som vi dog 
kan og skal forholde os til. Vi skal være bevidste om, at vi er underlagt og udøver 
magt,  og  sociologien  rummer  ifølge  Bourdieu  effektive  midler  til  at  opnå  denne 
erkendelse.  Ifølge  Bourdieu  er  der  et  frihedspotentiale  i  en  sådan  erkendelse 
(Bourdieu 2004: 13-14). 
2.5 Konstruktion af feltet
Ifølge Bourdieu er feltet: “[...] en usynlig realitet som man hverken kan pege på eller  
røre  ved  konkret,  og  som  organiserer  agenternes  praktikker  og  forestillinger” 
(Bourdieu 2004: 26). Det er ifølge Bourdieu sociologens opgave at konstruere og 
fremanalysere dette felt ved bl.a. at konstruere nogle teoretiske klasser, grupperinger 
eller  positioner  ud  fra  nogle  fundamentale  differentieringsprincipper.  Bourdieu 
beskriver, hvordan de teoretiske klasser er konstruerede og ene og alene eksisterer 
“[...] som fiktive grupperinger på papiret og er resultat af en intellektuel beslutning  
hos forskeren” (Bourdieu 2004: 26-27). På trods af dette så svarer disse grupperinger 
ifølge Bourdieu i høj grad til virkeligheden. Bourdieu skriver bl.a. hvordan, at trods 
feltet:  “[...] af relationer er usynligt og altid svært at dokumentere empirisk, udgør  
det  den mest  reelle  realitet  [...]  og  det  reelle  princip  for  individers  og  gruppers  
adfærd” (Bourdieu 2004: 52). Hvorfor gør det det? Dette hænger bl.a. sammen med, 
at Bourdieu konstruerer sine klasser, grupperinger og positioner ved at samle agenter, 
som  objektivt  har  noget  til  fælles.  Det  kunne  være  agenter,  som  har  samme 
uddannelse, indkomst, antal børn, arbejdstid mv. Ud fra en lang række parametre ville 
Bourdieu kunne samle dem som alliancepartnere med en række fælles interesser og 
stille  dem  over  for  andre  grupperinger  med  andre  interesser.  Hans  konstruerede 
klasser,  grupperinger  og  positioner  er  således  ikke  ren  fiktion  men baseret  på  en 
social  realitet.  På  den  måde  sker  der  ifølge  Bourdieu  en  overskridelse  mellem 
konstruktivisme og realisme. Hovedsagen for Bourdieu er at få genskabt det felt, han 
empirisk har observeret. Grundlæggende for Bourdieus analyser er, at de centrerer sig 
om klasser, grupperinger og positioner og ikke om enkeltindivider (Bourdieu 2004: 
26-27, 30, 52-53; Mathiesen 2004: 244, 264).
I  felterne  er  der  forskellige  former  for  magt  og  kapital,  der  gør  sig  gældende 
afhængigt  af  tid  og  sted.  En  feltanalyse  handler  bl.a.  om  at  diagnosticere  det 
pågældende felts fordelingsstruktur i  forhold til  magt-  og kapitalformer (Bourdieu 
2004:  53).  I  projektet  arbejder  vi  med Ørestad Gymnasium som det  overordnede 
analytiske  felt,  hvor  de  unge  som  agenter  positionerer  sig.  Inden  for  dette  felt, 
opererer vi med yerligere to tematiske underfelter, nemlig det faglige og det sociale 
felt. Hvorfor vi har valgt at konstruere og gøre brug af disse to tematiske underfelter, 
vil vi senere forklare i vores analyse. 
2.6 Kapital 
I roulette kan en spiller vinde mange penge på kort tid. Denne persons sociale status 
kan  derved  ændres  øjeblikkeligt.  Sådan  er  det  med  roulette  og  andre  simple 
forandringsspil,  her kan alt  vindes,  sættes på spil  og tabes for hvert nyt spil.  Her 
eksisterer en perfekt konkurrence, hvor alle har lige muligheder for at vinde. I dette 
spilunivers er  der  ingen inerti,  akkumulation,  arvelighed eller  nedarvede ejendele. 
Her er hvert et øjeblik:
 
“[...] perfectly independent of the previous one, every soldier has a marshall’s 
baton in his knapsack, and every prize can be attained, instantaneously, by  
everyone, so that each moment anyone can become anything” (Bourdieu 1986: 
46). 
Helt  anderledes  udspiller  spillene  sig  i  de  sociale  felter.  Disse  spil  er  netop 
kendetegnet  ved  ulighed  og  inerti.  Spillerne  i  de  sociale  felter  har  forskellige 
udgangspunkter og besidder forskellige ressourcer, som de kan gøre gældende. Disse 
ressourcer er det, som Bourdieu kalder for kapitaler. Kapitaler kan både manifestere 
sig materielt eller være inkorporeret i kroppe, og de tager lang tid at akkumulere. Til 
gengæld har de, når de først er erhvervet, en tendens til at vare ved. Spillere i de 
sociale felter har således ulige eller differentierede udgangspunkter for at deltage i 
spillet.  For  at  kunne  redegøre  for  den  sociale  verdens  strukturer  og  virke  er  det 
nødvendigt  at  rette  fokus  mod  kapital  i  alle  dets  former.  Bourdieu  opererer  i 
udgangspunktet med tre kapitalformer: Økonomisk, social og kulturel kapital. 
Den økonomiske kapital er den form for kapital,  som minder om det traditionelle 
materielle kapitalbegreb, som vi kender fra økonomiske teorier herunder Karl Marx’ 
teori. Økonomisk kapital kan umiddelbart og direkte konverteres til penge og kan ses 
institutionaliseret i form af ejendomsrettigheder. Vi beskæftiger os ikke i projektet 
dybdegående  med  økonomisk  kapital,  og  vil  derfor  i  det  følgende  nøjes  med  at 
fokusere på at uddybe Bourdieus definition af kulturel og social kapital (Bourdieu 
2004: 155, 160-61; Bourdieu 1986: 46-47).
2.6.1 Kulturel kapital
Kulturel kapital eksisterer i tre former. I 1.) En kropslig form, 2.) En objektiveret form 
og 3.) En institutionaliseret form.
Den kropslige form er “[...] the form of long-lasting dispositions of the mind and  
body”  (Bourdieu 1986: 47), som er en del af  habitus.  Akkumulationen af kulturel 
kapital i denne form sker gennem kultur, kultivering og bildung. Det forudsætter en 
kropslig  proces  med  inkorporation,  som  koster  tid,  anstrengelser  og  personlige 
omkostninger, og som personligt skal investeres af investoren. Erhvervelsen kan både 
være en bevidst eller ubevidst indpodning. Denne form for kapital kan ikke overføres 
via gaver, arv, indkøb eller udveksling (ulig f.eks. penge) (ibid. 48-49). Den er især 
resultatet af en persons tidligste akkumulation, men tilegnelsesperioden dækker over 
hele en persons socialiseringsperiode. Den indre akkumulation af kulturel kapital er 
forudsætningen for  en senere hurtig og nem tilegnelse af  al  slags kulturel  kapital 
(ibid. 49). 
Den objektiverede form for kulturel kapital er materielle objekter og medier såsom 
litteratur,  malerier,  monumenter,  instrumenter,  billeder, bøger, leksikoner, maskiner 
mv., og de kan overføres i deres materialitet (ibid. 47-48, 50), men dermed overføres 
ikke nødvendigvis evnen til  at  ‘forbruge’ den overleverede genstand.  Evnen til  at 
‘forbruge’ en sådan genstand hænger sammen med den ovenfor beskrevne kropslige 
form  for  kulturel  kapital.  Den  objektiverede  form  kan  således  åbenlyst  tilegnes 
materielt via økonomisk kapital (og derved konverteres den økonomiske kapital til 
symbolsk kapital), men som Bourdieu skriver: “
To possess the machines, he only needs economic capital; to appropriate them 
and use them in accordance with their specific purpose [...]  he must  have  
access to embodied cultural capital, either in person or by proxy” (ibid. 50). 
Pointen er, at tilegnelsen af den objektiverede form for kulturel kapital ikke alene 
afhænger af økonomisk kapital men også af den habituelle evne til at ‘forbruge’ den. 
Ved at have denne evne får man også andel i den objektiverede form for kulturel 
kapital (ibid. 50).
Den institutionaliserede  form  for  kulturel  kapital  er  akademiske  kvalifikationer, 
som  erhverves  gennem  uddannelsesinstitutioner.  Den  akademiske  titel  er  en 
objektivering  af  kulturelle  kompetencer,  som  giver  dets  bærer  en  konventionel, 
konstant  og  legitim  garanteret  værdi.  Udbyttet  af  uddannelseshandlingerne  og 
opnåelsen af den institutionaliserede form for kulturel kapital afhænger imidlertid i 
høj grad af den kulturelle kapital, som tidligere er investeret i en familie. Med denne 
forståelse  gør  Bourdieu  op  med  det  synspunkt,  der  anser  akademisk  succes  eller 
nederlag alene som resultat af et naturligt talent, særlige evner og anlæg for noget. 
Dette  kalder  han  for  bruddet  med  ‘the  commonsense  view’ (ibid.  47-48).  Ifølge 
Bourdieu bidrager  uddannelsessystemet  i  høj  grad til  at  reproducere  den tidligere 
fordeling  af  kulturel  kapital.  Reproduktionsmekanismer  gør,  at  en  given  kapital 
tilføres  mere  kapital.  Uddannelsessystemet  opretholder  den  allerede  eksisterende 
orden dvs. afstanden mellem elever, der er udstyret med forskellige mængder kulturel 
kapital. Uddannelsessystemet gennemfører løbende en sortering: 
“Mere  præcist  adskiller  uddannelsessystemet  igennem  en  række  
selektionshandlinger de agenter der besidder en nedarvet kulturel kapital, fra 
dem der ikke gør. Eftersom forskellene i indlæringsmæssige evner ikke kan  
adskilles  fra  sociale  forskelle  baseret  på  den  nedarvede  kapital,  har  
uddannelsessystemet  en  tendens  til  at  opretholde  de  allerede  eksisterende  
sociale forskelle” (Bourdieu 2004: 39). 
På den måde er der i uddannelsessammenhænge elever, som er mere gunstigt stillet 
end andre pga. deres nedarvede kulturelle kapital, og som dermed har større mulighed 
for at generere yderligere kulturel kapital i den institutionaliserede form. Sorteringen 
sker allerede inden påbegyndelsen af en uddannelse via skolernes optagelsesprøver, 
som  Bourdieu  definerer  som  ‘rituelle  brud’  og  ‘magiske  grænser’.  I 
uddannelsessystemet  sker  der  en  klassifikationshandling,  hvor  de  studerende 
kendetegnes af deres tilhørsforhold til skolen. Bourdieu sammenligner det med en 
adelig orden, som er en afgrænset  social  gruppering,  hvor man enten er en af de 
udvalgte  eller  ikke.  Uddannelsesklassifikationer  og  opdelingerne,  som måske  kan 
være  resultat  af  ganske  små  forskelle  i  præstationer  til  optagelsesprøver  eller 
eksaminer, kan producere skarpe, absolutte og varige forskelle, som får betydning for 
de studerendes senere position i  de sociale felter.  Der skabes dermed en opdeling 
mellem  anerkendte  og  mere  simple  kompetencer.  Uddannelsessystemet  giver 
institutionel  anerkendelse  til  en  bestemt  form  for  kulturel  kapital,  hvilket  viser 
institutionens  magt  til  at  indføre  anerkendelse  (Bourdieu  2004:  40-41,  Bourdieu 
1986: 50-51). 
Begrebet kulturel kapital har været Bourdieus teoretiske hypotese, og har gjort ham i 
stand til  at  forklare,  hvorfor der er  forskel  på de uddannelsesmæssige opnåelser i 
forhold til akademisk succes blandt børn fra forskellige sociale klasser. 
Bourdieus begreb om kulturel  kapital  skal  defineres og får  først  rigtig fylde i  en 
konkret feltanalyse.
2.6.2 Social kapital
Social kapital er de ressourcer, som opnås gennem holdbare netværk af mere eller 
mindre institutionaliserede forhold af gensidig kendskab og anerkendelse. Styrken af 
den  sociale  kapital,  som  en  given  agent  besidder,  afhænger  af 
netværksforbindelsernes  antal  og  deres  besiddelse  af  de  øvrige  kapitalformer 
(Bourdieu 1986: 51). Netværksforbindelser  er produktet af endeløse anstrengelser, 
som  kræver  tid,  energi,  konstante  udvekslinger,  gensidige  anerkendelser  samt 
investeringsstrategier. Man akkumulerer social kapital ved at investere i sine sociale 
relationer. Det bevidste eller ubevidste mål er at producere eller reproducere sociale 
forhold, som er direkte brugbare for de implicerede, og netværkene kan både være 
personlige  eller  officielle.  Når  agenter  indgår  i  et  netværk,  implicerer  det 
forpligtelser, som agenten enten føler, eller institutioner garanterer (ibid. 51-52). En 
person, som besidder meget social kapital, er i stand til at transformere alle forhold til 
blivende forbindelser. Mange mennesker søger efter en sådan person, fordi han/hun er 
velkendt. Han/hun har mange gode forbindelser og kendes af mange mennesker (ibid. 
52-53). 
Social  kapital  hænger  også  sammen  med  de  to  andre  kapitalformer,  og  alle 
kapitalformerne kan indbyrdes forstærke hinanden.  Et  eksempel,  hvor  den sociale 
kapital kan generere kulturel kapital, er, når en person kan drage fordel af familiens 
eller  bekendtskabers  viden  om  specifikke  uddannelsesforløb  og  deres  forskellige 
afkast  aktuelt  og  potentielt.  På  den  måde  kan  denne  person  placere  sin 
uddannelsesinvestering på den bedst mulige måde og få det største udbytte af deres 
kulturelle kapital (Bourdieu 2004: 45). 
2.6.3 Symbolsk kapital
De tre gennemgåede kapitalformer får gyldighed i forskellige sammenhænge og kan 
blive  omsat  til  symbolsk  kapital.  Ifølge  Bourdieu  er  symbolsk  kapital  profit  i 
forklædning,  som bl.a.  er  resultatet  af  omsætningen af  andre kapitaler.  F.eks.  kan 
økonomisk  kapital  omsættes  til  symbolsk  kapital,  når  der  investeres  penge  i 
kunstsamlinger,  velgørenhed  eller  gaver.  Disse  investeringer  kan  give  afkast  for 
investoren i andre sammenhænge bl.a. i form af indflydelse, ære og moral. Det, som 
umiddelbart  fremstår som uegennyttige handlinger,  kan i  virkeligheden anses som 
investeringer i symbolsk kapital, som kan omsættes til andre kapitalformer, som kan 
gavne under specifikke omstændigheder (Wilken 2011: 63-64; Bourdieu 1986: 49).  
Bourdieu kritiserer  økonomismen for  at  reducere alle kapitalformer til  økonomisk 
kapital.  I  økonomisk  teori  fokuseres  der  snævert  på  økonomiske  praksisser,  og 
spillene i felterne anses udelukkende for at være motiveret af økonomiske interesser. 
På den måde bliver al menneskelig handling defineret alene ud fra, hvad der kan 
måles økonomisk. Ifølge Bourdieu er denne forståelse reduktionistisk af forståelsen 
for  menneskelige bevæggrunde.  Der er  ifølge ham noget,  som ikke kan forklares 
alene  ud  fra  økonomi.  Menneskelige  handlinger  er  flertydige  og  har  mange 
forskellige funktioner og mål. Han anerkender, at den økonomiske kapital står meget 
stærkt  og  nemt  kan  omdannes  til  de  andre  kapitalformer  (i  forlængelse  af  dette 
kritiserer han semiologien for at reducere alt til kommunikationsfænomener og netop 
ignorere  det  nøgterne  økonomiske  aspekt),  men  de  øvrige kapitalformer  har  også 
deres specifikke virkningsfuldhed, som økonomismen ifølge Bourdieu ikke fanger. 
Ifølge  Bourdieu  er  det,  som  forklarer  kapitalernes  virken  og  deres  forhold  til 
hinanden,  arbejdstid  –  som  jo  egentlig  dybest  set  også  handler  om  økonomi 
(Bourdieu 1986: 47-48, 49-50, 53-54).
Kapitalformernes sammensætning, fordeling og vægtning er forskellig alt afhængigt 
af, hvilket felt  man undersøger. Kapitalformernes anerkendelse afhænger af tid og 
sted, men bærerne af en vis type kapital vil altid søge at få netop deres type kapital 
frem i feltet som den dominerende form. I en konkret feltanalyse må man identificere 
hvilke kapitaler, der giver adgang til magt og dominans. I en sådan analyse vil man 
finde,  at  nogle  mennesker  er  mere  gunstigt  stillet  i  forhold  til  deres  mængde  af 
relevante kapitalformer end andre, og det gør dem til bedre spillere i felterne. 
I vores projekt vil vi således også undersøge vægtningen af kapitalformerne i feltet. 
Vi  vil  se  på,  hvilke  kapitalformer,  der  bredt  anerkendes  på  Ørestad  og  dermed 
undersøge, hvad der giver adgang til magt og dominans, og hvilke kapitalformer, det 
er godt at besidde for at begå sig godt på Ørestad Gymnasium.
2.7 Videnskabsteori og metodologi
2.7.1 Bourdieus agentbegreb
Centralt for Bourdieus begreb om praksis er forståelsen af mennesker som agenter i et 
socialt  rum,  og  en  analyse  af  det  sociale  sker  på  baggrund  af  denne  forståelse. 
Agentbegrebet bliver til ud fra en kritik af den traditionelle franske strukturalisme, 
sådan  som  den  blev  fremsat  af  især  Claude  Lévi-Strauss  samt  en  kritik  af 
eksistentialismen.  Bourdieu  er  en  form  for  teoretisk  pragmatiker,  i  det  han  ser 
strukturalismen  og  eksistentialismen  (eller  objektivismen  og  subjektivismen)  som 
komplementære (Wilken 2011: 43) og ikke som modsætningspar. Bourdieus teori er 
essentielt set en praksisteori: “der kan undersøge, hvordan agenternes handlinger,  
som  både  er  betinget  af  deres  forståelse  af  systemet  og  begrænset  af  systemets  
objektive strukturer, genereres” (Ibid). Mennesket er subjektiveret af sine omgivelser, 
og af sig selv, men er også medskaber af det, som de subjektiveres af og derfor har 
Bourdieu også tit fået benævnelsen konstruktivistisk strukturalist (Wilken 2011: 44).
2.7.2 Sociologisk refleksivitet – to brud
Det er vigtigt at holde sig for øje, at i bruddet med den rene strukturalisme også har 
betydning for  den rolle,  som forskeren spiller i  undersøgelsen af det  sociale.  Idet 
Bourdieu  anskuer  den  sociale  virkelighed  som  både  strukturelt  skabt  men  også 
skabende  af  strukturer,  må  alle  agenter  i  en  social  sammenhæng  medregnes. 
Forskeren selv er altså også en social agent, og positioneres i det sociale rum på lige 
fod med andre agenter. Forsåvidt er der derfor objektivt set ingen forskel på forskeren 
og de mennesker,  som undersøges,  da de alle er  sociale agenter.  Bourdieu bruger 
derfor et begreb om sociologisk refleksivitet. Sociologisk refleksivitet dækker over to 
’brud’. Det første er et brud med de teorier, som i deres forståelse af menneskers 
handle-, tanke- og følelsesliv ikke tager højde for den sociale og historiske kontekst, 
som subjektet indgår i og dermed, ifølge Bourdieu, taler og handler ud fra. Man må 
altså,  som  forsker,  afdække  agenterne  og  det  givne  forskningsfelts  historiske  og 
sociale  kontekst  og dermed forudsætninger,  hvilket  kan ses i  følgende uddrag fra 
Mathiesen og Højberg:
Sociologisk refleksivitet skal (ifølge Bourdieu) “objektivere” – dvs. synliggøre 
–  hvordan  specifikke  historiske  forudsætninger  og  materielle  og  sociale  
omstændigheder muliggør og begrænser diskurserne og de konkret handlende 
menneskers  forskellige  praksisformer (pratiques)  i  den iagttagne situation.  
Sociologisk  refleksivitet  går  med  andre  ord  ud  på  at  historisere  både  
situationens  og de  agerendes  forudsætninger  (Mathiesen & Højberg  2004:  
236). 
Det andet brud, som den sociologiske refleksivitet indebærer, er et brud med “den 
skolastiske  illusion  om  de  videnskabelige  sandheders  gyldighed  til  enhver  tid”  
(Mathiesen & Højberg 2004: 236). Det vil sige et brud med de teoretiske skoler, som 
i deres videns-produktion ikke tager højde for forskerens egen position og dennes 
indflydelse  på  hans  fokus  samt  konklusioner.  Bourdieus  sociologiske  refleksivitet 
indebærer  altså,  at  forskeren  afdækker  sin  egen  sociale  position  og  historie  og  i 
forlængelse af dette gør sig bevidst om sine interesser og forudsætninger.
For projektet betyder dette, at vi i vores interviews og observationer altid må være 
opmærksomme  på,  hvilken  rolle  vi  selv  spiller  i  det  sociale  handlerum  som  al 
interaktion finder sted inden for.  Det handler om at forholde sig kritisk til,  hvilke 
agenter vi observerer, og hvordan vi selv er positioneret i forhold til dem. Der vil 
derfor i projektet efter analysen være et afsnit, hvor der reflekteres over relationen 
mellem os som undersøgere og de agenter, som vi interagerer med. 
2.8 Projektets videnskabsteoretiske afsæt
Bourdieus praksisteoretiske tilgang til sociologien er udviklet fordi, en analyse af de 
strukturelle rammer om det  sociale liv ikke er tilstrækkelig.  Bourdieus filosofiske 
kritik  af  strukturalismen og eksistentialismen,  og den form for sammensmeltning, 
som denne kritik fører til, er grundlaget for også at inddrage agentperspektivet. Det er 
med dette videnskabsteoretiske afsæt, at vi i projektet anskuer både indsamlingen og 
analysen  af  empiri,  og  forholder  os  til  vores  egen  position  i  feltet.  I  henhold  til  
Bourdieus  ontologi  ser  projektet  mennesket  som  et  handlende  subjekt,  der  er 
konstitueret relationelt, og derfor er den viden, som vi producerer, konstrueret med 
agenterne  i  feltet  på  Ørestad  Gymnasium.  Samtidig  har  de  samfundsmæssige  og 
institutionelle intentioner indflydelse på, og må betragtes som, en del af feltet.
2.8.1 Metode - indsamling af empiri
Formålet  med projektets empiri er,  at  vi  med udgangspunkt i  denne kan afdække 
feltets doxa samt undersøge, hvordan eleverne forholder sig til denne. Dermed vil vi 
undersøge, om nogle elever ‘passer bedre ind’ end andre. Til denne indsamling har vi 
benyttet os af observationer samt interviews og samtaler med elever og lærere samt 
informationer fra gymnasiets hjemmeside. Vi vil i det følgende redegøre for vores 
metode samt refleksionerne bag denne.
2.8.2 Observationer
I forbindelse med vores observationer har vi forsøgt at indtage en non-participatorisk 
rolle  ift.  undersøgelsessituationen.  Således  har  vi  ikke  deltaget  aktivt  i  de 
undervisningstimer, som vi har observeret (Larsen 2009: 54). Dog er det ikke sådan, 
at  vi  forholder os ukritisk til,  at  vi  har  været  tilstede i  timen,  da vi  i  henhold til 
Bourdieus ontologi erkender, at vi har indgået i en relation til de tilstedeværende.
Som observationsmetode har vi ladet os inspirere af lektor ved Roskilde Universitet 
Ulla Ambrosius Madsen (Madsen 2007: 47-78) til i vores observationer at notere os, 
hvad  der  foregik  i  klasserummet,  både  i  forhold  til  de  ting,  som  var  i 
overensstemmelse med timens formål, men også alle de ting, som faldt udenfor dette 
formål. Dermed har vi gennem observationerne søgt at få indblik i, hvordan eleverne 
forholder sig til undervisningen. 
Foruden  et  indledende  feltbesøg,  har  vi  observeret  tre  klasser  fordelt  over  fire 
moduler.  Hhv.  to  tredjeårsklasser  hver  én  gang  samt  en  førsteårsklasse  ad  to 
omgange. Observationsnotaterne er vedlagt som bilag 2, 3, 4 og 5.  
2.8.3 Interviews
Formålet med vores interviews har været at afdække, hvordan eleverne positionerer 
sig på Ørestad Gymnasium og i den forbindelse, hvad de vægter. 
Interviewene er blevet foretaget på baggrund af en semistruktureret interviewguide, 
hvor spørgsmålene er rettet mod svar, som skal give os indblik i, hvordan eleverne 
forholder sig til det at gå på gymnasiet. Derudover har vi ønsket i forbindelse med 
projektets fokus at afdække elevernes habituelle dispositioner. Derfor har vi blandt 
andet  stillet  spørgsmål,   rettet  mod at  få et  indblik i  elevernes sociale baggrunde. 
Disse spørgsmål drejer sig om elevernes bopæl, forældrenes baggrunde, forældrenes 
indflydelse  på valget  af  Ørestad Gymnasium samt elevernes tanker om fremtiden 
efter gymnasiet. 
Derudover  har  vi  forsøgt  at  indfange  elevernes  oplevelser  af  det  sociale  liv  på 
gymnasiet gennem spørgsmål, som retter sig mod deres oplevelser om grupperinger, 
popularitet, status og fritidsaktiviteter. Herigennem forsøger vi at klarlægge, hvilke 
kapitaler, der er i spil i feltet, og hvilken doxa, som hersker på dette område. 
Vi har også stillet spørgsmål rettet mod det faglige aspekt på gymnasiet i et forsøg på 
få et indblik i elevernes syn på, hvad en god elev er, og hvilken betydning karakterer 
har. I den forbindelse har vi også spurgt ind til lærer-elev-forhold, samt hvilke fag 
eleverne foretrækker. Afslutningsvist har vi spurgt eleverne om, hvad de synes er hhv. 
godt og dårligt ved Ørestad Gymnasium.
Formålet med vores interviews har været at undersøge, hvordan eleverne forholder 
sig til gymnasiet, og mere specifikt i forhold til feltets doxaer, som vi vil redegøre for 
i analysens indledning. Dette har vi gjort med henblik på at afdække om nogle elever 
bedre forstår  at  begå sig  på  feltets  præmisser  end andre,  eller  med andre  ord,  at 
afdække, hvem der inkluderes, og hvem der ekskluderes. I forlængelse af dette har 
det  været  relevant  at  afdække  informanternes  sociale  baggrunde  og  habituelle 
dispositioner. Noget, som vi dog i praksis ikke har formået at gøre udførligt. Dette 
skyldes, at vi ikke på det tidspunkt, hvor vi fik lov til at besøge gymnasiet, var helt 
afklarede i forhold til, hvad vi ville og skulle. På det tidspunkt  var der flere interesser 
i  gruppen,  end  hvad,  der  er  relevant,  for  projektets  nuværende  og  endelige 
problemformulering. En problemformulering, som ikke var helt tydelig og afgrænset, 
da vi tog på feltbesøg. 
Vi  har  i  alt  foretaget  fem  interviews.  To  enkeltmands-interviews  med  hver  en 
tredjeårselev og tre flermands-interviews, hvor vi har interviewet hhv. tre tredjeårs-
piger,  to  førsteårs-drenge og to  førsteårs-piger.  Årsagen til  flermandsinterviewene 
skal  findes  i,  at  eleverne  gerne  ville  deltage,  hvis  de  måtte  gøre  det  sammen. 
Transskriptionerne  af  disse  interviews  er  vedlagt  som bilag  6,  7,  8,  9  og  10  og 
interviewguide som bilag 11.     
Lærersamtaler
Endelig  har  vi  tre  lærersamtaler,  hvor  den  ene  lærer  også  er  uddannelseschef. 
Lærersamtalerne er relevante for projektet,  fordi lærene via deres stillingsmæssige 
position i feltet har en magt til at definere, hvad der fagligt set forventes af eleverne 
og hvad de skal  kunne på det  område.  Udtalelser  fra  lærerne bruger  vi  således i 
projektet  til  at  kunne afdække  feltets  doxa på  det  faglige  område.  Samtalerne  er 
vedlagt som bilag 12, 13 og 14.    
2.9 Gymnasie- og ungdomsforskning
Vi vil med dette afsnit give et lille indblik i, hvad der bl.a. gør sig gældende indenfor 
gymnasie- og ungdomsforskningen i dag. Der er ikke tale om at give et detaljeret 
overblik over dette brogede og mangfoldige forskningsfelt. Vi vil dog give et lille 
indblik i det for at kunne markere, hvordan vi forholder os til den forskning, som 
allerede bedrives inden for dette område.
Indenfor  gymnasieforskningen  herhjemme  er  professor  i  pædagogik  og 
uddannelsesforskning  ved  Syddansk  Universitet  Katrin  Hjort  en  fremtrædende 
skikkelse.  Katrin Hjort  har bl.a.  skrevet  bogen:  Demokratisering af  den offentlige  
sektor (2008), hvor hun diskuterer og analyserer, hvordan gymnasiereformen fra 2005 
har ændret måden, hvorpå vi går til gymnasiepædagogikken. Med reformen fra 2005, 
kom  der  fokus  på  begreber  som  evaluering,  styring  og  planlægning  hos 
gymnasielærerne (Hjort, 2008: 84). Meget i takt med konkurrencestatens vækst i det 
danske samfund, synes gymnasiereformen fra 2005 at  passe ind i  denne ideologi, 
hvor målet med gymnasiet,  skal  ses som en social investering (ibid: 86). I  Hjorts 
analyse kigger hun nærmere på, hvilke konsekvenser på godt og ondt, denne reform 
har for gymnasielærernes faglige egenskaber. Hjorts tilgang til analysen, bliver gjort 
ud fra  et  governmentality-analytisk tilgang, der  har  rødder  hos Foucault,  og hans 
originale tanker omkring vidensproduktion,  magtrelationer og anerkendelse af den 
”korrekte” viden (Hjort,  2008: 91).  Vi er  bevidste om, at  denne korte indgang til 
Katrin  Hjorts  analyse  ikke  er  fyldestgørende for  alle  de emner  og diskurser,  hun 
arbejder med. Ikke desto mindre, fordi hun netop er en fremtrædende skikkelse på 
området, finder vi det relevant at tydeliggøre, hvor vi placerer os i forhold til hende i 
vores vidensproduktion. Vi har en tilgang til feltet, hvor vi ønsker at studere mere 
hvad, der fremstår som betydningsfuldt for eleverne sat i forhold til gymnasiets ideal 
om at inkludere alle, og ikke hvordan gymnasiet igennem lærerenes kompetencer og 
selve læringsperspektivet søger at favne faglig inklusion. 
Toneangivende indenfor gymnasieforskningen herhjemme er også folkene bag bogen: 
Gymnasiepædagogik. En grundbog. Et af afsnittene i bogen om eleverne indeholder 
et  kapitel  om  ungdomskultur.  Her  fortælles  der  bl.a.  om,  hvordan  Bourdieus 
begrebsapperat kan være grundlaget for at analysere ungdomskulturer og elevtyper. I 
afsnittet beskæftiger de sig også med Thomas Ziehes teorier om kulturel frisættelse 
og unges orienteringsforsøg i dag. Afsnittet kan bruges til at forstå gymnasieskolens 
forskellige  elevtyper  og  ungdomskulturer.  Vi  er  desværre  først  meget  sent  blevet 
opmærksomme på dette centrale kapitel, som ellers ville have passet godt ind i vores 
analyse. Vi fremhæver det dog her for at sige, at vores projekt teoretisk lægger sig op 
ad  en  forskning,  der  på  nuværende  tidspunkt  bedrives  indenfor 
gymnasieforksningsområdet.
Meget  af  det  forskning,  som præsenteres  i  tidsskriftet:  Gymnasiepædagogik,  som 
hører under Institut for Kulturvidenskaber på Syddansk Universitet, arbejder også ud 
fra Bourdieu-inspirerede tilgange. Vi skriver os således ind i en teoretisk tilgang, som 
i høj grad gør sig gældende inden for gymnasie- og ungdomsforskningen. 
2.9.1 Thomas Ziehe 
Udover,  hvad  vi  tidligere  har  beskrevet  om vores  Bourdieu-tilgang,  ønsker  vi  at 
supplere med et mere subjektorienteret perspektiv. Dette vil vi forsøge at favne ved 
hjælp af Thomas Ziehes teorier, som specifikt er rettet mod ungdomskultur. Ziehe, 
der blandt andet har arbejdet sammen med den danske professor Knud Illeris,  har 
arbejdet meget med, hvordan identitetsudviklingen hos ungdommen har udviklet sig 
fra 1970erne og frem til  dags dato (Illeris,  2014: 105). Ziehe har fokus på unges 
identitetsudvikling ved at kigge nærmere på, hvordan den ydre verden påvirker deres 
selvverden, rammer og relationer, hvilket vi finder interessant at inddrage i forhold til 
vores analyse og efterfølgende diskussion.
2.10 Kontekstualisering og rammesætning 
Følgende skal fungere som en kontekstualisering af projektet. Denne rammesætning 
omfatter  både et  afsnit  om konkurrencestaten og gymnasiehistorie.  Formålet  er  at 
kaste lys over de politiske og historiske udviklinger, som har præget den måde, man 
har  tænkt  gymnasiet  på.  Dette  gøres  som  beskrevet  også  i  et  forsøg  på  at 
imødekomme Bourdieus fordring om, at validiteten af et videnskabeligt sociologisk 
arbejde opnås gennem en historisering af feltet.
   
2.10.1 Konkurrencestaten
I dette afsnit vil vi kort skitsere overgangen fra velfærdsstat til konkurrencestat for at 
kunne  skabe  en  mere  nøjagtig  rammesætning  af  det  samfund,  som  eleverne  på 
Ørestad Gymnasium er  i.  Dette  skal  danne overblik  over hvilke forestillinger  om 
individets rolle i samfundet, der er med til at præge unge mennesker. Afsnittet vil tage 
sit udgangspunkt i kapitlet Fra velfærdsstat til konkurrencestat af Svend Brinkmann 
professor i almenpsykologi ved Aalborg Universitet samt i artikel Konkurrencestaten 
og dens uddannelsespolitik af Ove K. Pedersen, der er professor i politisk økonomi 
ved CBS. 
Helt grundlæggende har den politiske diskurs ændret sig fra 1970erne og frem til nu, 
hvilket ses i et skift i forhold til, hvad staten pålægger individet af ansvar. I 1970ernes 
velfærdsstat  søgte  staten  at  skabe  rammer  for,  at  borgerne  i  landet  opnåede 
demokratisk  medindflydelse  gennem  selvrealisering  (Brinkmann  2011:  155).  I 
skolerne var der fokus på den enkelte elevs personlige udvikling. Pedersen mener, at 
man  inden for  de  sidste  20  år  af  dansk historie,  har  bevæget  sig  væk fra  denne 
tankegang om uddannelsen formål og over mod det, han karakteriserer faglighedens 
fase, som er det, vi bl.a. forstår som overgangen fra velfærdsstat til konkurrencestat. 
Statens fokus på individets selvrealisering med formålet at demokratisere borgerne 
har  nu  flyttet  sig  til,  at  individet  skal  selvrealiseres  med  formålet  at  være 
beskæftigelsesdygtig til gavn for samfundets økonomiske vækst og dets minimering 
af offentlige omkostninger (Pedersen 2014: 26). Hvor velfærdsstaten før havde til 
formål  at  hjælpe  de,  der  ikke  umiddelbart  passede  ind  med  at  komme  ind  i 
fællesskabet, arbejder konkurrencestaten altså med et fokus på, at den enkelte er en 
investering, hvor individer bliver en del af fællesskabet gennem deres kompetencer 
og egenskaber til at bidrage til arbejdsdygtigheden (Brinkmann 2011: 156). På den 
både skal investeringen fra statens side ses op imod, at der ligger en forventning om, 
at  det  enkelte  individ  betaler  tilbage,  gennem lang  og  pligtopfyldende  bidrag  til 
fællesskabet. Det er i forlængelse heraf, at den aktuelle samfundsdebat om inklusion 
er  aktuel.  Uddannelse  skal  bekæmpe,  at  borgere ekskluderes  fra  arbejdsmarkedet, 
hvorfor det bliver en strategi at inkludere så mange som muligt. Pedersen taler om, at 
konkurrencestaten trænger sig ind i individet, ved at dets ideal om at give den enkelte 
kompetencer og motivation for at gøre sig gældende på arbejdsmarkedet, bliver mål 
for  den  enkelte.  Herved  bliver  den  individuelle  selvrealisering  til  en  ny  måde  at 
bidrage til fællesskabet på (Pedersen 2014: 23-25).    
Dette markante skift har naturligvis betydning for vores projekt, da vi også må forstå 
og medtænke den samfundspolitiske retnings influeren på de institutionelle krav og 
intensioner for eleverne på Ørestad Gymnasium og derved, hvad det er for forhold 
eleverne befinder sig  under.  Der er  ikke længere plads til  ideologien om, at  hver 
enkelt elev skal have plads til at udvikle sig i klasserummet på sine egne præmisser, 
men tværtimod ses læring nu ud fra såkaldte 'læringsstrategier', der har til formål at 
skabe bestemte mål for, hvilke kompetencer de unge skal have, når de er færdige med 
gymnasiet (Brinkmann 2011: 157).
2.10.2 Gymnasiehistorie
Gymnasie-tænkningens forudsætninger
Grundlaget  for,  hvordan man  uddannelsespolitisk  har  tænkt  gymnasiet,  har  været 
skiftende gennem tiden. Før 1950’erne var det en meget lille procentdel af danske 
unge, som tog en studentereksamen, men i starten af 1960 bliver det anerkendt, at 
uddannelse er en økonomisk ressource, der vil blive brug for i fremtiden, og derfor 
stiger den politiske interesse for, at flere unge får en gymnasieuddannelse. I samme 
periode sker der et økonomisk opsving, som medvirker til  en større interesse i  at 
investere i gymnasier. 
I debatten om, hvad en god gymnasieuddannelse er, hersker to synspunkter. Først og 
fremmest  er  det  de  uddannelsesøkonomiske  overvejelser,  hvor  den  viden,  som 
tilegnes i  gymnasiet,  skal  ses som en del  af en faglig udvikling, som skulle gøre 
eleverne studieforberedte til universitetet. Som reformen i 1958 viser, er der på den 
anden side forestillingen om almendannelse, og uddannelse som dannelse af vidende 
samfundsborgere  og  en  mere  oplyst  ungdom.  Fagudbuddet  på  gymnasiet 
repræsenterer  denne  debat,  og  fag  som  dansk  og  historie,  som  anses  som 
almendannende, skal ses i forhold til indførelsen af valgfagsordningen, som havde det 
formål, at den enkelte kan udvikle faglige kompetencer. 
Den  politiske  holdning  til,  hvilken  rolle  gymnasieuddannelsen  skulle  tjene  i 
samfundet,  bliver  i  1970’erne  påvirket  af  den  recession,  som  præger  den 
internationale økonomi i denne periode. Den enkeltes interesse for at uddannelse sig, 
almendannelse  og  oplysning  bliver  mindre  styrende  for  udviklingen  på 
uddannelsesområdet,  og i  stedet  træder  det  samfundsøkonomiske perspektiv frem. 
(Damberg  & Rasmussen  2013:  28).  Dette  viser  sig  bl.a.  i  uddannelsesreformen i 
1972, hvor studiekompetence er nøgleordet, hvilket henviser til,  at gymnasiet skal 
have det formål at få unge videre i uddannelsessystemet. Recessionen fører også til, 
at der i slutningen af 1970’erne indføres adgangsbegrænsninger på gymnasiet. 
Didaktik og pædagogik
Samtidig med debatten om, hvad gymnasiets rolle i samfundet er, raser debatten om, 
hvordan man skal undervise på gymnasiet.  På venstrefløjen taltes der generelt  for 
projektundervisning og samfundsorienteret læring, som eksempelvis forsøget på at 
indføre  erhvervspraktik  i  1977  var  et  udtryk  for,  mens  højrefløjen  generelt  var 
tilhængere af en mere klassisk faglig didaktik. 
I 1988 indføres valggymnasiet af den borgerlige regering med Bertel Haarder som 
undervisningsminister,  hvilket anses for  en stor  sejr  for det liberale menneskesyn. 
Samtidig blev styringen af  gymnasierne decentraliseret,  hvilket  blev starten til,  at 
gymnasierne  i  dag er  selvstyrende.  Dette  startede  en  hæftig  debat  om,  hvad god 
undervisning var, og hvad de enkelte fag skulle indeholde.
I starten af 90erne var tilslutningen af en ungdomsårgang til gymnasierne mere end 
50  procent,  og  dette  medførte  en  opmærksomhed  på  de  pædagogiske  og 
undervisningsmæssige problemer, som opstod herved. Mange gymnasielærere mente, 
at  de  ikke  kunne overkomme de  problemer,  som den  brede  elevtilgang  medførte 
(Damberg & Rasmussen 2013: 34). Tankerne om, at tilpasse undervisningen til den 
enkelte elevtype, som bl.a. Ørestad Gymnasium er stærke fortalere for, og som er et 
forsøg  på  at  løse  de  problemer,  som gymnasielærerne  påpegede,  starter  her.  Her 
begynder  også  en  lang  debat  og  undersøgelse  af,  hvad  god  læringskultur  er,  og 
hvordan man forbedrer den. Kompetencebegrebet kommer i fokus som det, læringen 
sigter mod. Der er ikke længere tale om en traditionel læring, men om, at eleven skal 
tilegne sig faglige kompetencer. Alt dette var en del af et udviklingsprogram, som 
mere  end  en  tredjedel  af  Danmarks  gymnasielærere  deltog  i,  og  mange  af 
betragningerne,  som  kom  frem  i  dette  program,  dannede  grundlag  for 
gymnasiereformen i 2005
Reformen i 2005
I 2005 reformeres gymnasiet grundlæggende, hvilket skal ses som en kulmination af 
mange af de tanker, som har gjort sig gældende for udviklingen af gymnasiet gennem 
tiden. Den oprindeligt socialdemokratiske ide om, at gymnasiet grundlæggende skulle 
være samfundsorienteret  og at  almendannelse og oplysning var  et  mål  i  sig  selv, 
bliver indkorporeret i reformen i 2005, men med et andet udgangspunkt. Her er det 
ikke længere  det,  som undervises  i,  som skal  være  samfundsorienteret,  men hele 
måden  man  underviser  på.  Eksempelvis  bliver  IT en  stor  del  af  undervisningen, 
hvilket  kommer  sig  af  den  samfundsudvikling,  som  finder  sted,   hvor 
informationssamfund er et nøgleord. (Damberg&Rasmussen, 2013:37).
Det, som er skelsættende ved reformen i 2005 er, at gymnasiet ændrer sig fra det 
valgfagsgymnasium, som blev indført  i  1988, til  et  studieretningsgymnasium med 
udvikling af studiekompetencer i fokus. Begrebet kompetence kan i 2005-reformen 
ses i forbindelse med udviklingen mod konkurrencestaten, hvor det individualistiske 
og målrationelle indvidid er målet for uddannelsespolitikken. 
Denne gennemgang af gymnasiets historie, og måden man har tænkt gymnasiet på, 
danner i projektet udgangspunkt for at kritisere det udgangspunkt, som man tænker 
gymnasie fra.
Det  politiske  fokus  på  gymnasiet  har  udviklet  sig  til  at  være  udelukkende 
samfundsøkonomisk,  og  gymnasiepædagogikken  primært  rettet  mod  didaktisk  og 
undervisningspædagogiske forhold. I projektet forsøger vi at problematisere denne 
udvikling i uddannelsespolitik i forhold til, at der optages et rekordstort antal unge på 
gymnasierne. Denne problematik skal ses ud fra en forestilling om, at der er andre 
forhold, der gør sig gældende for de unge i gymnasiet end fokus på faglighed og 
udvikling  af  kompetencer,  og  at  disse  forhold  kan  være  vigtige  at  forstå  for  at 
nuancere, hvordan man tænker gymnasiet i dag. 
2.11 Ørestad Gymnasium - værdier, idealer og formål
Konkurrencestatens  fokus  og  værdier,  som  vi  har  redegjort  for  i  afsnittet  om 
konkurrencestaten,  finder  vi  i  høj  grad  afspejlet  i  Ørestads  værdier,  som  de 
præsenteres på gymnasiets hjemmeside og italesættes af uddannelseschefen Anders 
Svejgaard Pors, som vi talte med i forbindelse med vores feltbesøg. 
Vi  vil  i  det  følgende  kort  redegøre  for  denne  overensstemmelse  mellem 
konkurrencestatens og Ørestad Gymnasiums værdier og idealer for at introducere til 
feltet Ørestad gymnasium, inden vi går i gang med analysen.
Ørestad Gymnasium profilerer sig på hjemmesiden som et dynamisk, innovativt og 
moderne sted, som vægter løbende at udvikle sin praksis i samspil med institutioner, 
virksomheder og enkeltpersoner uden for  skolen – både i  Danmark og i  udlandet 
(Hjemmeside 4).
Gymnasiet  mener  særligt  at  henvende  sig  til  dem,  som  ønsker  en  karriere  i 
mediebranchen, hvorfor medier,  kommunikation og kultur fylder meget på skolen. 
Dette kommer især til udtryk ved, at  gymnasiets er digitaliseret, hvilket betyder at alt 
undervisningsmateriale udelukkende findes på nettet,  samt at  undervisningen også 
foregår digitalt (Hjemmeside 5). 
Udover  gymnasiets  digitalisering  er  arkitekturen  et  andet  særligt  aspekt  ved 
gymnasiet. Det særlige ved arkitekturen er, at lokalerne i hovedbygningen er store og 
åbne  og  kun  adskilt  af  glas  eller  reoler.  Den  særlige  arkitektur  italesættes  på 
hjemmeside  som  særligt  befordrende  for  gruppearbejde  og  elevaktiverende 
arbejdsformer, hvilket vægtes højt af gymnasiets ledelse, da det er med til at udvikle 
handlekompetencer og evne til at deltage i demokrati hos eleven (Hjemmeside 1). Det 
skal dog også tilføjes, at noget af undervisningen foregår i nogle barakker bag Fields 
på grund af pladsmangel. Disse lokaler er mere traditionelle klasselokaler med fire 
hvide vægge. 
Meningen med både arkitekturen og digitaliseringen af gymnasiet er, at stedet skal 
minde om en moderne arbejdsplads, så eleverne allerede i deres skolegang forberedes 
til  og målrettes et efterfølgende arbejdsliv. (Hjemmeside 5).  Anders Pors fortæller 
derudover i forhold til stedets arkitektur, at det skal lægge op til en demokratiseret 
uddannelsesmæssig  praksis,  og  han  brugte  i  samtalen  bl.a.  ord  som  “det  
demokratiserede rum” til at beskrive læringsmiljøet på Ørestad (bilag 12, s. 1). Man 
kan altså sige, at konkurrencestatens værdier om demokratisering samt målretning af 
eleverne til arbejdsmarkedet er afspejlet i Ørestad Gymnasiums udformning i form af 
arkitektur og digitalisering. Dette er også afspejlet i Ørestads fokus på og vægtning af 
faglighed og faglig progression. I den forbindelse fortæller uddannelseschefen, at en 
af  skolens  helt  store  indsatser  er  læringsfællesskabet,  “som  handler  om  hvordan 
[læreren] får øje på den enkelte elev, samt hvordan man får skabt et billede hos den  
enkelte elev af, at de rent faktisk flytter sig” (bilag 12, s. 3). Formålet med dette er, 
ifølge Anders Pors, at eleverne skal kunne se den faglige progression, samt at der 
kommer en tættere kontakt mellem lærer og elev. Han fortæller dog også at denne 
kontakt udelukkende funderes i noget fagligt, hvilket betyder at eleven skal have en 
interesse for faget, hvis der skal skabes en elev-lærer-relation.
Derudover er et væsentligt aspekt i forbindelse med dette projekt, at man på skolen 
lægger vægt på åbenhed og mangfoldighed, hvorfor gymnasiet profilerer sig med en 
multikulturel elevgruppe på deres hjemmeside: 
“Vi er en skole med stor variation i elevtyper, kulturer og indfaldsvinkler. Vi  
sætter  stor  pris  på  forskelligheden  og  stiller  få,  men  vigtige  krav  til  den  
enkelte: lyst til at lære i dialog med andre, aktiv deltagelse i undervisningen, 
herunder  forberedelse  til  timen,  samt  respekt  og  hensyntagen  til  andre”  
(Hjemmeside 1). 
I forlængelse af dette står der på hjemmesiden, at man på gymnasiet er bevidste om, 
at elever lærer forskelligt og har forskellige forudsætninger, og derfor tilrettelægges 
undervisningen, så den passer til den enkelte elevs behov, og der er aktiviteter, som 
skal styrke elevernes faglige og sociale kompetencer (Ibid). Det er dette ideal, vi i 
projektets problemformulering ønsker at udfordre gennem den følgende analyse.
3.0 Ørestad som et prestigefyldt gymnasium
Ørestad Gymnasium er et  forholdsvist  populært gymnasium, som søges af mange 
elever.  Vi  har  gennem  vores  interviews  fundet  ud  af,  at  flere  elever  har  valgt 
gymnasiet på grund af dets gode rygte, og at flere af dem bruger forholdsvis lang tid 
på transport til gymnasiet hver dag. Nogle af de elever, vi talte med, havde andre 
gymnasier,  som var  mere  oplagte  for  dem pga.  beliggenhed,  og her  nævnes  bl.a. 
CPH-Vest samt Tårnby, Avedøre og Rødovre Gymnasium, men disse gymnasier er i 
elevernes  optik  lavt  rangerende.  Det  tyder  på,  at  man  med et  eksamensbevis  fra 
Ørestad høster mere anerkendelse og prestige end med et fra eksempelvis Tårnby 
Gymnasium, hvor de ifølge vores interviewperson Jakob ‘slacker meget’ og ‘ikke 
rigtig  laver  så  meget’.  I  en  bourdieuansk  optik  vil  et  eksamensbevis  fra  Ørestad 
 således generere mere af den institutionaliserede form for kulturelle kapital, end et 
eksamensbevis fra et af de andre gymnasier.
3.1 ‘Den gode elev’ og det sociale liv
Da fokuset for dette projekt er på at afdække in- og eksklusionsmekanismer i feltet på 
Ørestad Gymnasium, med henblik på at udfordre gymnasiets ideal om at inkludere 
alle elever, har vi fundet det relevant i analysen af fokusere på to temaer. Vi har i  
vores  feltbesøg  samt  i  vores  empiri  fundet  disse  temaer  særligt  iøjnefaldende  og 
dominerende,  og  opdelingen  i  temaerne  repræsenterer  de  to  aspekter  ved 
gymnasielivet, som vi mener eleverne bevæger sig indenfor.
Det første tema kalder vi ‘den gode elev´, og det drejer sig om det faglige aspekt, som 
eleverne må forholde sig til i form af lærernes forventninger og krav og faglighed 
generelt. Det andet tema kalder vi det sociale liv på skolen. Vi har i vores feltbesøg 
og empiriproduktion lagt mærke til, at in- og eksklusion af eleverne ikke kun synes at 
handle om, hvorvidt eleven forstår at leve op til ledelsens og lærernes forventninger 
til eleverne. Det handler i høj grad også om, hvorvidt eleverne forstår den sociale 
kultur og de normer, som findes på stedet, og som eleverne selv er med til at skabe.
Vi vil i den følgende analyse først uddybe disse to temaer og introducere til, hvordan 
hvert tema udspiller sig på Ørestad Gymnasium i vores optik. Dette vil vi gøre med 
det formål at afdække feltets doxa i både det faglige og det sociale felt.
Dernæst vil vi i fire billeder undersøge, hvordan fire nøje udvalgte agenter i feltet 
agerer i forhold til og er spændt ud mellem disse to temaer, og et femte billede der 
viser,  hvordan de elever,  som ikke forstår  at  aflæse de sociale  spilleregler,  bliver 
ekskluderede fra  fællesskabet.  På den måde ønsker vi  at  afdække, hvorvidt  nogle 
elever bedre forstår at leve op til og indordne sig felternes doxa end andre. 
3.2 ‘Den gode elev’ 
I dette afsnit vil vi redegøre for feltets doxa med fokus på, hvad det indebærer at være 
en god elev.  Fokus er her udelukkende på, hvad der fra lærernes side vægtes på det 
område. Dette er relevant, fordi lærerne har en magtfuld position i feltet, fordi det er 
dem, som definerer, hvad eleverne skal kunne og gøre for at opnå anerkendelse i form 
af gode karakterer. 
Vi  har  udvalgt  to  citater  fra  samtalen  med skolens uddannelseschef,  som også  er 
lærer.  Han  fortæller  om,  hvad  det  indebærer  at  være  en  god  elev,  samt  hvilke 
forventninger skolen har til sine elever. I kraft af uddannelseschefens position i feltet 
anser vi hans udsagn om ‘den gode elev’ for at være i overensstemmelse med skolens 
værdier og interesser, og vi mener således, at vi kan få indblik i feltets doxa, omkring 
hvad det indebærer at være en god elev, fra ledelsens og lærernes perspektiv:
”Det gode er, at man kan forholde sig nysgerrigt og kritisk til et emne. Man 
skal ikke bare referere til, hvad læreren sagde. Det er vigtigt, at eleverne selv 
kan se, hvorfor det og det er interessant for dem i forhold til det, som de synes, 
er vigtigt, og som de interesserer sig for. Det er vigtigt, at man kan bruge sin 
viden  kreativt  til  at  skabe  noget  i  verden,  så  det  ikke  bare  bliver  en  tavs  
aflæring og læring, men at det faktisk bliver en aktiv proces. Det er sådan  
noget, vi synes er vigtige fokusområder for eleverne også at have for at være 
gode elever. Det er sådan noget, vi skal snakke med dem om. Det er vigtigt for 
den relation og sammenhæng, de er i” (bilag 12, s. 4) 
Ifølge dette citat er ‘den gode elev’ altså en, som skal interessere sig for det faglige 
samt selvstændigt kunne reflektere over det fagliges relevans for vedkommene og for 
den  verden,  som  han  eller  hun  indgår  i.  Citatet  bærer  præg  af  en  vægtning  af 
selvstændighed på den måde, at eleven skal tage andel i og personligt ansvar for sin 
læring, så læringen bliver en aktiv process, hvor eleven selv involverer sig. 
I det andet citat vi har udvalgt, fortæller uddannelseschefen:
[…]at eleverne bl.a. skal kunne se deres faglige progression, have mulighed 
for at få at vide, hvad der skal til for at få 12 og opnå så meget faglig viden 
som overhovedet muligt. Ørestad Gymnasium vil have fokus på, at eleverne  
søger ind på Ørestad, fordi de vil det faglige, ønsker at der bliver stillet krav til  
dem, og fordi de vil tage et ansvar herfor (bilag 12, s. 3).
I  dette  citat  kommer  det  til  udtryk,  at  der  er  et  stort  fokus  på  elevernes  faglige 
udvikling fra skolens side. Og det italesættes hvordan der er en interesse i at tiltrække 
elever, som ligeledes har fokus på og interesse for det faglige samt elever, der tager 
ansvar for deres faglige udvikling.
I forlængelse af dette fortæller Anders Pors, at  skolen har en særlig interesse i  at 
tiltrække elever, som har en særlig interesse for skolens faglige profiler 
(bilag 12, s. 6)
Kort sagt er ‘den gode elev’ ifølge uddannelseschefen altså kendetegnet ved en høj 
grad af selvstændighed samt med interesse for det faglige og en evne til at reflektere 
over, hvorfor det faglige er relevant, samt hvordan det kan bruges i verden udenfor 
gymnasiet også.
Lærernes forventninger til eleverne er altså en central side ved gymnasielivet, som 
eleverne må forholde sig til, hvis de vil klare sig godt indenfor det faglige aspekt ved 
gymnasielivet. En anden central side, som vi har observeret i feltet, er det sociale liv 
på skolen eleverne imellem. En observation som vi vil redegøre for i det følgende 
afsnit.
3.3 Det sociale liv
Store  gymnasiefester  med  forskellige  temaer,  caféer,  sommerhusture,  klassefester, 
fælles nytår, fodbold... Der er rigtig mange både officielle og mere uformelle sociale 
aktiviteter på Ørestad Gymnasium. Det er dog ikke kun til sådanne arrangementer, at 
det sociale liv udspiller sig på Ørestad. Vi kunne se det sociale liv på Ørestad udspille 
sig i den daglige praksis i både pauser og lektioner. I pauserne samledes mange elever 
ved, på og omkring gymnasiets store trappe, som virkede til at være centrum for det 
sociale liv i hverdagen på stedet. Her mødte og hilste eleverne højlydt på dem, de 
kendte og faldt tilfældigt i snak med nogle af de forbipasserende bekendte. I timerne 
sad mange af eleverne og chattede med hinanden på Facebook. Det sociale fyldte og 
fylder rigtig meget i disse unge menneskers hverdag. I de interviews vi foretog med 
eleverne, fandt vi også meget hurtigt frem til, at hvis man som elev skal begå sig godt 
på Ørestad Gymnasium, handler det ikke udelukkende om at være fagligt stærk. Det 
handler i høj grad også om, hvorvidt man kan afkode de sociale spilleregler og gøre 
sig  gældende  i  det  sociale  liv  på  gymnasiet.  Det  er  fordi,  det  sociale  udgør  så 
væsentlig en del af elevernes hverdag på gymnasiet, at vi har valgt dette tema. Det 
sociale liv på Ørestad Gymnasium er et meget bredt fænomen at forsøge at afdække. 
Vi vil ikke her forsøge at give et udtømmende og komplet billede af det sociale liv på 
Ørestad, da det ville være et umuligt projekt, fordi det indbefatter et indblik i et utal 
af praksisser. Havde dette været muligt, ville det stadigvæk ikke være relevant for os 
med en redegørelse i det format dels på grund af opgavens omfang og på grund af, at 
det ikke er essentielt for vores analytiske fokus. Vi har derfor i stedet valgt at forklare 
dele af Ørestads sociale liv gennem de perspektiver, der hedder status og popularitet 
på gymnasiet samt fællesskabets betydning. Hvis man som elev skal have status på 
Ørestad, hænger det nemlig sammen med at være aktiv og gøre sig gældende i det 
sociale liv, hvilket vi skal se på nedenfor. Hvordan man så kan være aktiv og gøre sig 
gældende i det sociale liv, skal vi nu undersøge. 
3.3.1 Status og popularitet
Der var blandt de elever, vi talte med, bred konsensus om at dem, som er meget 
aktive og synlige i det sociale liv på Ørestad, har status i feltet. Det er bl.a. noget, 
som den 20-årige 3.g’er Magnus forklarer i sit interview. Magnus er ikke i tvivl om, 
hvem han skal definere som de populære på Ørestad Gymnasium, og hans definition 
går igen i samtlige interviews. Han siger, at man for at være populær skal være aktiv,  
kendt og synlig. Helt specifikt er det de folk, som er aktive i udvalg som eksempelvis 
fest- eller caféudvalg, som har en fordel i feltet. Han nævner også folkene bag OEG 
primetime 5samt de studerende, som er aktive i studenterpolitik. Hvis man er aktiv i 
sådanne udvalg, bliver man set, hvilket Magnus giver et eksempel på: 
På den måde så tror jeg, det er den måde, man bliver populær på, fordi man 
bliver set af alle på skolen. Medie, altså dem der laver det der OEG primetime,  
de har nogle værter, og det er de samme værter hver gang. Det er en, der  
hedder Andreas, jeg tror også, han bliver også set hver gang af alle skolens 
elever. Og de kan jo se, okay der gik han lige forbi, det er ham der Andreas 
(bilag 6, s. 10).  
Vi kan i citatet udlede, at Andreas, som er aktiv i OEG-primetime, er eksemplet på 
én, som er blevet populær ved dels at være socialt aktiv og dels at være synlig. Fordi 
Andreas er aktiv og synlig, er han blevet kendt på hele gymnasiet. Alle ved, hvem 
Andreas er. Social aktivitet og synlighed er altså gode udgangspunkter for at blive 
populær på gymnasiet. Et tredje vigtigt kriterie for at blive populær er at have gode 
sociale forbindelser. I interviewet med 1. g’eren Jonas svarer han på vores spørgsmål 
om, hvad der giver status: 
“Altså det er ikke fordi, at jeg vil sige, at folk er nogle nørder, og hvem der er 
populære eller sådan noget der, men man kan godt mærke på folk, hvem der 
5 OEG Primetime er Ørestad Gymnasiums TV redaktion, som drives af elever
kender flest folk og sådan noget der”. Han tilføjer, at netværk fylder meget  
“Specielt i den her skole. Der er sådan meget gossip og sådan noget der og 
alle mulige forskellige ting” (bilag 10, s. 3). 
Det er altså ifølge Jonas en fordel at kende mange og at have et godt netværk. Det er  
tillige en fordel at være kendt af mange mennesker. Jonas opererer med udtrykket: ‘at 
være skolekendt’, som er et udtryk, der virker meget dækkende for, hvad der giver 
social status på gymnasiet. Vi kan af samtlige interviews udlede, at det er en fordel at  
have mange sociale forbindelser og at være ‘skolekendt’, og at det opfattes som noget 
positivt.  For dem, som kendes af  mange mennesker,  og som har et  stort  og godt 
netværk, er det sociale en kæmpe ressource, de kan bruge i feltet Ørestad. Dem der er 
kendte, aktive, synlige og har et stort og godt netværk er de stærkeste spillere i feltet. 
Disse folk har meget af det, som Bourdieu definerer som social kapital. At besidde 
social  kapital  betyder således meget,  når populariteten på gymnasiet  skal  ‘måles’, 
men det er også en forudsætning for at kunne begå sig godt på Ørestad. For at opnå 
og opretholde social kapital kræver det af eleven vedvarende anstrengelser,  tid og 
energi. Eleven skal således selv gøre noget aktivt for at stå godt i det sociale liv på 
Ørestad. 
Hvis vi skal sige noget generelt om vægtningen af kapitalformerne i det sociale felt, 
er der ingen tvivl om, at de, som besidder meget social kapital, har en kæmpe fordel.  
Vi  har  i  vores  interviews  ikke  fundet  meget,  der  indikerer,  at  økonomisk  kapital 
vægtes højt, men det betyder alligevel en del. Gennem vores observationer kunne vi 
f.eks. tydeligt se, hvordan mange af eleverne gik i smart tøj og med accesories af dyre 
mærkevare. Vi tror, at mange af elevernes tøjvalg var bevidste og bl.a. en måde at 
signalere en form for livsstil. Det kunne også være en måde indirekte at opnå social 
anerkendelse  på  og  dermed  social  kapital.  På  den  måde  konverteres  økonomisk 
kapital til social kapital eller rettere til symbolsk kapital, som Bourdieu ville udtrykke 
det. Det smarte tøj kan også i en bourdieuansk optik anses for at være en objektiveret 
form for kulturel kapital, som signalerer, at eleverne har sans for, hvad der ser smart 
og godt ud. Dette kan også være et nyttigt redskab til at skaffe sociale forbindelser, og 
dermed  konverteres  kulturel  kapital  til  social  kapital.  På  den  måde  kan  alle 
kapitalformerne anses for  at  være i  spil  på Ørestad,  men som vi senere skal  se  i 
undersøgelsen af Simon, så er der alligevel forskel på vægtningen af kapitalformerne 
i det sociale felt. 
Der er bred enighed om, at hvis man som elev vil være populær, skal man gøre sig 
gældende socialt.  Det  er  de  interviewede elevers  gennemgående doxa.  I  ingen af 
vores  interviews  nævnes  faglighed  og  karakterer  som direkte  adgangsgivende  til 
status og popularitet på gymnasiet, hvilket er interessant, da gymnasiet netop er en 
uddannelsesinstitution,  hvor det,  de unge officielt  er  samlet  om, er  at  lære.  Fordi 
gymnasiet er en uddannelsesinstitution, må det faglige også være noget, som eleverne 
nødvendigvis må forholde sig til. I det følgende vil vi derfor kigge på, hvordan de 
unge er spændt ud mellem på den ene side de institutionelle, faglige forventninger til, 
hvad en god elev er, og på den anden side det sociale liv, som mange af eleverne selv 
værdsætter meget højt.
3.4 Billede 1: Maria og June
Maria og June går i 1.g på biotek-linjen, og det er svært ikke at lægge mærke til dem 
og deres 5 andre veninder i klassen. Udseendemæssigt ligner de hovedpersonerne i en 
ungdomsserie for teenagepiger. Man kan se på deres tøj og kroppe, at de går meget op 
i deres udseende. Håret er langt og velplejet, og de er ikke bange for at vise deres 
slanke kroppe frem gennem transparente bluser eller bluser uden ryg kl. 8 mandag 
morgen i dansktimen. 
3.4.1 Det sociales betydning
Maria og June lægger meget vægt på det sociale aspekt ved det at gå på gymnasiet, 
hvilket deres italesættelse af gymnasiets gruppe på 30 festglade piger, som de er en 
del af, vidner om. Sammen bruger de meget tid på at gå i byen og feste, tage ud og 
spise,  gå  på  café  eller  bare  være  sammen hjemme hos  hinanden.  De  går  også  i 
fitnesscenter  sammen   tre  gange om ugen.  Vægtningen af  det  sociale  kommer  til 
udtryk i følgende citat:
June: “Og vi, M og mig, er i den meget sociale gruppe, og ikke for at tale  
nogen ned, men vi er nogle af dem, der altid er ude og sige hej til folk og…”
Maria: “Ja, vi har mange venner rundt omkring. Men det har også været en 
fordel for mig, fordi jeg kendte mange i forvejen, inden jeg startede. Og det har  
jo også gjort, at sådan så June hurtigt har kunnet lære nogle hurtigt at kende.”  
(Bilag 8, s. 4)
Med udsagnet om at det  ikke er  “for at tale nogen ned”,  kommer det til  udtryk, 
hvordan det at være social og det at kunne netværke er noget som vægtes af pigerne, 
og noget som der er status i. Det vidner om, at disse piger gennem den store gruppe,  
de er en del af, har en god position i det sociale felt på Ørestad Gymnasium. 
Betydningen af at blive set
Også i forbindelse med en samtale om skolens arkitektur kommer det frem, hvordan 
og hvorfor det sociale er noget, som er meget vigtigt for pigerne:
Maria: “[..] Og det er jo mega fedt, også det der med at, som June siger, når du  
går på trappen, at der lige pludselig kommer en ”Ej hej” og så, så bliver man 
jo lige..”
June: “Og det der med vi har også glasruder, det er faktisk meget fedt, øhh og 
det  åbne miljø og du skal ikke sidde i  samme klasselokale hele dagen, du  
skifter fra klasse til..”
Maria: “Men man bliver lidt deprimeret, når man skal sidde over i HGI-byen, 
det er her, fordi der er du lidt væk fra alle andre ikke? Og det er jo virkelig 
dejligt det der med, at når du går derovre, at du ser dine venner og…” (Bilag 
8, s. 17).
I denne dialog italesættes det, hvordan glæden ved at gå på skolen hænger sammen 
med det at have en god position i det sociale felt og se sine venner og måske samtidig 
det  at  blive set.  Denne idé om betydningen af  det  at  blive set  understøttes  af,  at 
pigerne går op i deres udseende samt af deres forkærlighed for Ørestads arkitektur i 
form af trappen og glasruderne. En arkitektur, som betyder, at eleverne konstant er 
eksponeret for hinandens blikke.
Det lader altså til, at pigerne går meget op i at få anerkendelse udefra, samt hvordan 
de virker på andre, som følgende citat om det at starte på Ørestad indikerer, hvor 
pigerne fortæller, at de tilpasser deres adfærd andre, for at disse skal synes om dem:
June: “Man skal være sig selv, men det er rigtig svært, når man kommer ind 
med 28 mennesker, man slet ikke kender..”
Maria: “Og folk skal jo gerne kunne lide en ikke?”
June: “Jo, det er det, ”kan hun lide mig”? og..”
Maria: “Ja, “synes hun jeg er irriterende eller?””
(Bilag 8, s. 19)
At pigerne motiveres af, hvad andre synes om dem, kommer også til udtryk i løbet af 
interviewet  igennem  den  måde,  hvorpå  pigerne  taler  om  sig  selv.  Det  er 
gennemgående i interviewet, at de bruger udtrykket “vi” til at tale om sig selv, som 
om de to piger er en enhed. Dette tyder på en afhængighed af andres bekræftelse samt 
en modstand i forhold til at stå alene. Også pigernes argumentet for valg af Ørestad 
Gymnasium indikerer at pigerne motiveres af det, som andre synes godt om. Dette 
argument er, at Ørestad er “hyped”, som pigerne oversætter med populært  (Bilag 8, 
s. 1). Det er altså ikke en særlig faglig interesse eller en forkærlighed for IT, som har 
fået pigerne til at vælge gymnasiet men derimod udelukkende det, at det er populært.
3.4.2 Høje karakterer og social status
Selvom Maria fortæller, at det sociale fylder meget, hvis ikke mest, fylder det faglige 
dog også noget, når det kommer til at få høje karakterer, hvilket kommer til udtryk i 
følgende dialog:
June: “Altså  jeg  kan  ikke  lide  7-taller,  jeg  skal…  altså  jeg  har  store  
forventninger til mig selv”.
Maria: “Og så det dér med hvis gruppen, eller dem man går med får en højere, 
så får man det også lige pludselig også dårligere”.
[...]
June: “Men ja, vi går meget op i karakterer”. 
Maria: “Rigtig meget”.
[...]
Interviewer: “hvad er årsagen til det? Tror I”?
June: “For at bevise noget”.
Maria: “For at vise de andre, prøv og hør, jeg er faktisk god til det her. Også 
hvis der er nogle, der siger, du er måske ikke lige den bedste til det dér, så får 
man et 10-tal, og så kan man sige prøv lige og hør, det var jeg egentlig god 
nok til”. (Bilag 8, s. 11)
Det handler altså her igen om, hvordan man positionerer sig i forhold til de andre 
elever, heriblandt også den pigegruppe man selv er en del af, for som Maria giver 
udtryk for  her,  glæder man sig ikke over hinandens succes,  derimod får  man det 
dårligt  med sin egen præstation,  og måske sig selv,  hvis den anden får  en højere 
karakter end én selv.
Pigerne italesætter dermed ikke en egentlig interesse for det faglige, men derimod en 
interesse for at opnå social status ved at få høje karakterer. Dette udsagn harmonerer 
også med de observationer, vi har gjort i de to moduler, hvor vi har fulgt pigernes 
klasse. Her var det tydeligt, at pigerne ikke havde en egentlig interesse for det faglige, 
idet  timerne blev  brugt  på at  kigge på Facebook samt  næsten konstant  at  hviske 
sammen nede i hjørnet om ting, som oftest ikke havde noget med det faglige at gøre. 
Pigerne fortæller dog, at de går op i at lave deres afleveringer samt lektier, og at de 
har den strategi, som er mindst at sige én ting i hver time, sådan så de også kan få en 
god mundtlig karakter. Dette udsagn bærer også præg af, at interessen ikke er for det 
egentligt  faglige,  men  for  det  karaktermæssige  som  kan  bidrage  til,  at  de  kan 
positionere sig godt i det sociale felt.
Det  lader  dog  til,  at  pigerne  har  knækket  koden  i  forhold  til  vægtningen  af 
selvstændige elever fra skolens side, som følgende citat eksemplificerer, hvor Maria 
og June  fortæller, at  de anden etniske elever  i  klassen er  mere uselvstændige og 
hentyder til, at de derfor ikke er lige så gode i skolen som de elever, der forstår at 
arbejde mere selvstændigt:
June: “Af dem med anden etnisk baggrund. Altså når vi arbejder sammen med 
dem, så er det os, der skal tage føringen og sige, “vil du lave det”?… dele  
opgaverne ud [...] de kan ikke rigtig sige, “jeg gør det”, de kan ikke rigtig tage  
styringen”.
Maria: “Og det er meget vigtigt, når du går på Ørestad, for du er lidt ligesom 
læreren for dig selv, ik’? Det er meget selv-læring, du bliver nødt til selv at  
tage styringen, og sige nu gør jeg sådan”. (Bilag 8, s. 5).
Det lader til, at pigerne formår at leve op til Ørestads forventning om selvstændige 
elever. Man kan på den måde sige, at pigerne måske, udover at have en god position i 
det sociale felt, også har en forholdsvis god position i det felt, som handler om at 
møde skolens forventninger om selvstændige elever. Som vi har redegjort for i dette 
afsnit, er pigernes hovedfokus dog ikke så meget på deres egen faglige udvikling, 
som den er  på at  positionere sig på en måde,  som giver dem status i  feltet.  Den 
faglige udvikling og læring kan dermed forstås som et resultat og en sideeffekt af 
pigernes stræben efter høje karakterer. Det at leve op til lærernes forventninger, og 
derved få høje karakterer samt det at være synlig i feltets sociale liv, forstås som en 
måde at positionere sig på i en stræben efter social anerkendelse og status. Som vi 
skal se i det følgende, kan dette forstås som en måde at skabe identitet på. 
3.4.3 Et identitetsprojekt
Man får det indtryk, at der er enormt meget usikkerhed forbundet med at indgå i feltet 
Ørestad Gymnasium for disse piger. Analysen viser,  at det for dem handler om at 
præstere på feltets sociale og faglige arenaer for i sidste ende at opnå en god position 
i feltet. Man får det indtryk, at Ørestad Gymnasium er scenen, hvor disse piger som 
skuespillere udfolder det teaterstykke,  som er i  overensstemmelse med de idealer, 
som fylder i deres tankeverdener.  
Dette billede kan forstås ud fra Thomas Ziehes (Ziehe 2012: 544) teori om, at vi i dag 
lever i en tid præget af kulturel frisættelse, hvilket betyder, at det i høj grad er de 
unges ansvar selv at skabe identitet, men hele tiden gennem et subjektivt filter, hvor 
de psykisk skal forholde sig til sig selv (ibid). Han fortæller, at ungdommen i dag er 
påvirket af massemedierne, der dikterer, hvad der er “det gode” og ønskværdige. En 
konsekvens af at det i dag er op til den enkelte at skabe identitet i højere grad end 
tidligere,  kan  ifølge  Ziehe  lede  til  identitetssyge,  hvor  unge  konstant  søger 
anerkendelse  og  bekræftelse  fra  andre  (ibid).  Denne  måde  hvorigennem  Ziehe 
definerer dagens unge, kan bruges til at belyse vores udlægning af June og Marias 
ageren i feltet på Ørestad Gymnasium. Pigerne fokuserer i udpræget grad på at leve 
op til et billede af det gode, som her både er det at se godt ud, at have mange venner,  
som også ser godt ud, samt at få høje karakterer. Det lader til, at pigerne bedømmer 
sig selv ud fra, hvad andre tænker om dem, og de prøver derfor at leve op til de 
idealer, der er omkring både det faglige og det sociale liv på skolen. Som sådan kan 
pigernes positionering i det sociale ses som et identitetsprojekt, og en stræben efter et 
bestemt selvbillede.
Med Bourdieuanske briller kan man sige, at disse piger har meget social kapital at 
trække på, hvilket betyder at de får en dominerende position blandt eleverne i det 
sociale felt. Men fordi de stræber efter at få høje karakterer, formår de også at leve op 
til uddannelseschefens ideal om “den gode elev” (i en vis udstrækning) i den forstand 
at  pigerne  laver  deres  ting,  men  hovedfokuset  er  for  dem  ikke  på  den  faglige 
udvikling, som det er fra skolens side. Den faglige udvikling og læringen er derimod 
et resultat og en sideeffekt af pigernes stræben efter høje karakterer. 
3.5 Billede 2: Ali
Følgende  beretning  om  Ali  er  taget  fra  vores  første  observation  på  Ørestad 
Gymnasium.
Ali er en dreng af anden etnisk herkomst end dansk. Han starter med at komme to 
minutter for sent til timen, og bliver stående midt i rummet, imens læreren krydser 
elevernes navne af, som kan ses på storskærmen. Først da han har set, at han er blevet 
krydset af, sætter han sig ned. Det lader altså til, at han går op i ikke at få fravær.
I løbet af timen er Ali meget aktiv, og han sidder næsten konstant med hånden oppe. 
Det lader ikke til at han tænker over, om det han siger er relevant. Ofte svarer han 
forkert på lærerens spørgsmål, eller også taler han om noget andet end det, læreren 
spørger  om.  På  et  tidspunkt  afbryder  han  endda  læreren  med  en  pointe.  Hans 
kommentarer  er  dog tit  korte  og  unuancerede  og  drejer  sig  for  det  meste  om at 
gengive, hvad der står i dagens tekst.
Læreren virker da heller ikke imponeret over Ali. Vi overhører en samtale, hun har 
med ham i løbet af timen, hvor hun siger til ham: ”nogle af dine pointer er gode, men  
nogle gange er det lidt for vævende” (bilag 2, kl. 09:38). Efter timen fortæller hun os 
desuden, at nogle elever er meget aktive, da de ønsker at få gode karakterer: ”De skal  
jo alle sammen ses, og der er jo nogle, der markerer og siger noget hele tiden, I ved  
med karakterer og sådan” (bilag 13, s. 1).
3.5.1 Forskellige forståelser af “den gode elev”
Ali lader ikke til i sine udsagn og sin adfærd at interessere sig for det faglige, men 
derimod lader det til, at han interesserer sig for at blive set og hørt af læreren. Det 
meste af det, han siger, er beskrivende i forhold til tekstens indhold, og på den måde 
virker  det  som om,  at  han indirekte  prøver  at  fortælle,  at  han ved,  hvad teksten 
handler om. Måske sidestiller Ali det at blive set, og det at kunne bevise at han har 
læst, med det at få en god karakter. Og måske er det det, det handler om for ham. Det  
at blive set af læreren og være meget aktiv kan altså forstås som en strategi i forhold 
til at få gode karakterer.
Ali  lader  altså  ikke  til  i  løbet  af  denne  observation  helt  at  leve  op  til 
uddannelseschefens  italesættelse  af  ‘den  gode  elev’,  som  jo  skal  være  fagligt 
interesseret  og  kritisk  reflekterende.  Det  kommer  her  til  syne,  hvordan  der  er 
forskellige overbevisninger og interesser til stede i feltet.
Hvis man skal forstå denne diskrepans ud fra Bourdieus teori, kunne man således 
undersøge Alis habituelle dispositioner samt udspørge ham om, hvordan han mener, 
en god elev skal være. Man kan forestille sig på baggrund af vores observation, at han 
ville svare noget i retning af, at det er én, som laver sine lektier og viser dette i timen 
ved at være aktiv. Sat lidt på spidsen kunne vi forestille os, at Ali, eller hans forældre,  
måske kommer fra en kultur, hvor man ikke vægter evnen til selvstændig refleksion 
og faglig interesse hos eleven, men hvor det mere handler om, at læreren skal fylde 
viden på  eleverne.  Hvis  dette  er  tilfældet  giver  Alis  ageren i  timen  god mening, 
eftersom han gentagne gange viser,  at  han ved,  hvad teksten  handler  om.  Vi  har 
desværre ikke empiri til at bekræfte denne teori, da vi ikke har haft et interview med 
Ali.
3.5.2 Kulturel differentiering
Denne idé om at der er forskel på, hvordan forskellige kulturer opfatter, hvad det vil 
sige at være en god elev, understøttes af følgende udsagn af Alis klassekammerater 
Maria og June:
June: “Af dem med anden etnisk baggrund. Altså når vi arbejder sammen med 
dem, så er det os, der skal tage føringen og sige: “Vil du lave det”?… dele  
opgaverne ud [...] Ja, de kan ikke rigtig sige: “Jeg gør det”. De kan ikke rigtig  
tage styringen”.
Maria: “Og det er meget vigtigt, når du går på Ørestad, for du er lidt ligesom 
læreren for dig selv, ik’? Det er meget selv-læring. Du bliver nødt til selv at  
tage styringen og sige: “Nu gør jeg sådan””. (Bilag 8, s. 5).
June har inden dette udsagn fortalt, at klassen består af to grupper. Den ene gruppe 
består af etniske danskere og den anden hovedsageligt af elever af anden etnicitet. 
Når hun i citatet ovenfor siger “os”, så refererer hun til de etnisk danske elever i 
klassen. Dermed hentyder pigerne her til, at de etnisk danske elever forstår at arbejde 
mere selvstændigt end de anden etniske elever, og at de etnisk danske elever derfor 
har  et  forspring,  fordi  de  forstår  at  leve  op  til  Ørestads  forventninger  om 
selvstændighed og ansvar for egen læring. Dette er en indikation på, at i hvert fald 
nogle af de etnisk danske elever på dette punkt ved at leve op til skolens vægtning af 
selvstændighed, har nemmere ved at begå sig i  feltet  på Ørestad Gymnasium end 
nogle af de anden etniske elever.  Dette kan hænge sammen med deres habituelle 
dispositioner  på den måde,  at  de etnisk danske elever  er  vokset  op i  den samme 
kultur, som Ørestad Gymnasium er baseret på. De anden etniske elever kan derimod 
være præget af andre kulturer, som måske har et andet forhold til læring samt det at 
være en god elev.
3.5.3 Alis position i feltet
June og Marias citat i forrige afsnit vidner om en frustration over de anden etniske 
elever,  som  ikke  forstår  at  leve  op  til  Ørestads  krav  om  selvstændighed.  Dette 
indikerer, at Ali ikke bare har problemer med at leve op til lærernes forventninger og 
krav i  undervisningen,  men han og den gruppe af  anden etniske elever,  som han 
ifølge  June  og  Maria  er  en  del  af,  har  også  problemer  i  forhold  til  at  opnå 
anerkendelse i det sociale felt, som June og Maria tilhører. Vi har dog kun observeret 
Ali  i  en lektion,  og vi  har  ikke talt  med ham eller  set,  hvordan han begår  sig  i 
pauserne, så vi skal ikke udelukke, at Ali kan være populær blandt sine venner. Ikke 
desto mindre italesættes det som sagt af de to piger, at klassen er opdelt i to grupper: 
De etniske danskere og de anden etniske danskere. To grupper som holder fester og 
laver sociale ting hver for sig. Men hvis det, som pigerne siger, er rigtigt, at deres 
gruppe bedre forstår at leve op til elev-idealet på Ørestad Gymnasium, så betyder det, 
at pigerne og den gruppe elever, som de identificerer sig med, har en mere magtfuld 
position i feltet end de elever, som ikke forstår at knække feltets “koder” om ‘den 
gode elev’.
3.6 Billede 3: Simon
“Jeg har ikke lyst til at blive efter skole, da der ikke er noget at blive her for, 
synes jeg. Det er vi flere, der har det sådan. Og så tager man så andre steder 
hen… det er ikke fordi man ikke laver noget, det bliver bare ikke på skolen. Så 
det er nok det eneste, som er skuffende” (bilag 7, s. 10). 
Citatet  ovenfor  er  fra  Simon på  20 år,  som går  i  3.g  på  musiklinjen  på  Ørestad 
Gymnasium.  Citatet,  synes  vi  på  fin  vis,  illustrerer  Simons  generelle  forhold  til 
Ørestad. Citatet skal slå tonen an for den følgende analyse af Simon. Citatet har en 
illustrativ kraft, idet det siger noget om Simons position i feltet spændt ud mellem 
temaerne ‘den gode elev’ og det sociale liv. Vi vil afslutningsvis vende tilbage til 
citatet  for  at  følge  op på  dets  repræsentative  karakter.  Introducerende  kan vi  om 
Simon fortælle, at han er utrolig kreativ som person, han spiller meget musik, hvilket 
han har gjort, siden han var helt lille. Han spiller bl.a. trommer i forskellige bands. I 
interviewet  med  Simon  får  vi  at  vide,  at  han  slet  ikke  synes,  at  niveauet  i 
musikundervisningen er  højt  nok.  Han keder  sig  ofte  i  undervisningen,  fordi  han 
ifølge ham selv ligger på et langt højere fagligt niveau end de fleste andre elever i 
klassen. Interessen for musik mener Simon stammer fra sin far, som også selv er aktiv 
indenfor musikken. Udover musik interesserer Simon sig for medie, og han elsker at 
nørde  med  elektronik.  Simons  fremtidsplaner  er,  at  han  gerne  vil  på  Musikalsk 
Grundkursus  for  senere  forhåbentlig  at  komme  ind  på  Musikkonservatoriet. 
Alternativt har han overvejet en ingeniøruddannelse, hvor han gerne vil arbejde med 
videreudvikling inden for  vedvarende energi.  Vi har  valgt  at  anvende Simon som 
eksempel i denne analyse, da han positionerer sig anderledes end de fleste andre af 
vores interviewpersoner i forhold til de overordnede temaer ‘den gode elev’ og det 
sociale liv.
3.6.1 Mønstereleven
Vi ved ikke, om Simon er en mønsterelev i alle de fag, han har, men han fortæller i 
interviewet, hvordan han i mange fag får gode karakterer, og som vi i det følgende 
skal  se,  lever  han  i  høj  grad  op  til  de  idealer,  som uddannelseschefen  eksplicit 
udtrykker med henblik på at være ‘en god elev’. Noget der kunne tyde på, at Simon i 
nogle fag anses som en mønsterelev er, at vi fik ham anbefalet af klassens lærer med 
den begrundelse, at han har meget ‘potentiale’, ‘er intelligent’ ‘god til at reflektere’ 
og ‘tale for sig’. Han anerkendes således af læreren, og de egenskaber, han besidder, 
er alle nogen, som skolen sætter højt. Som redegjort for i analysens indledende afsnit 
vægtes det især ifølge uddannelseschefen, at eleverne har valgt gymnasiet pga. de 
faglige  profiler,  som  skolen  tilbyder,  og  dette  lever  Simon  bestemt  op  til.  Han 
fortæller,  hvordan  han  netop  har  valgt  gymnasiet  på  grund  af  sine  interesser  for 
medier og det digitale og altså ikke fordi, gymnasiet er smart og populært. Vi får 
gennem vores interview med Simon den oplevelse, at han er virkelig god til at indgå i 
timerne på den måde, som lærerne ønsker det. Eksempelvis giver han udtryk for en 
forkærlighed  for  undervisning,  hvor  der  er  mulighed  for  refleksion  og  fælles 
diskussion, og hvor det ikke bare er læreren, der sidder inde med de rigtige svar:
“De fedeste situationer det er, når man har sådan nogle fx i dansk... sådan  
nogle  analysefag,  hvor  man  diskuterer,  hvad  pointen  er  med,  eller  hvad  
budskabet er med en tekst, at lærerne ikke bare siger nej, det er ikke rigtigt din 
ide, for jeg har den her idé, og jeg er lærer [...] jeg kan også godt lide den 
selvstændige del, hvor man selv får lov til at vise, hvad man kan og ikke bare 
skal svare på spørgsmål, efter spørgsmål, efter spørgsmål” (bilag 7, s. 7).
Simon lader til fuldstændig at leve op til uddannelseschefens idealer for ‘den gode 
elev’. Han kan lide fag, hvor han skal forholde sig nysgerrigt og kritisk ved bl.a. at 
diskutere. Han vil ikke bare gentage, referere til og svare på det, som læreren siger. 
Han vil  gerne selv  være  aktiv  og medskabende.  Simon nævner  selv eksplicit  det 
selvstændige som en vigtig del for ham. Han lever således tilsyneladende godt op til 
de faglige forventninger, som stilles til eleven fra skolens side. 
I interviewet giver Simon yderligere udtryk for en lyst til at lære. Han foretrækker at 
være aktiv i undervisningen frem for at falde hen og f.eks. sidde på nettet (bilag 7, s. 
3).
Simon udviser interesse for at lære det faglige samt selvstændighed i forbindelse med 
at  indgå i  undervisningen.  Han lader  til  at  have sans for  undervisningsformen på 
skolen og befinder sig således godt rent fagligt på trods af det alt for lave niveau i  
musikundervisningen.
3.6.2 Afstandtagen til det sociale liv på Ørestad
Bestemmelsen af hvem der anses for at have status på Ørestad Gymnasium, som vi 
afdækkede i gennemgangen af det overordnede tema: Det sociale liv, er Simon helt 
enig  i.  Han  tilføjer  dog  noget  mere,  når  han  skal  definere  hvem,  som anses  for 
populære på skolen:
“[...] eller også skal man være med til alle fester og te sig åndssvagt. Vi har to, 
som hedder Pau og Kian, som der er på de der Prag-ture, og hver gang de har 
været dernede, har de lavet de der film, og så er de bare blevet kendt som de 
der kongerne af Prag, fordi de laver så mange dumme ting. Det er ligesom at 
se jack-ass, altså sådan nogle ting kan man selvfølgelig gøre, hvis man gerne 
vil udstille sig selv på den måde…” (bilag 7, s. 9). 
Som vi  kan se,  er  Simon generelt  mere skeptisk i  sin  definition af,  hvem der  er 
skolens populære elever. Det er specielt, når han taler om dem, som er med til alle 
fester og ‘ter sig åndsvagt’, eller i omtalen af Pau og Kian, som Simon distancerer sig 
fra. Hans negative attitude overfor sidstnævnte kan ses i udtryk som ‘kongerne af 
prag’, ‘de laver så mange dumme ting’ og ‘hvis man gerne vil udstille sig selv på den 
måde’. Simon distancerer sig virkelig fra denne måde at være social på – han lægger 
faktisk generelt afstand til den dominerende måde at være social på og det gældende 
sociale liv på Ørestad, som ifølge ham mest af alt gør sig gældende til skolens fester 
og caféer. Det er det “[...] eneste tidspunkt, man er sammen som skole, det er hvor, at  
der er fest”  (bilag 7,  s.  10).  Simon deltager ikke i  særlig mange af disse sociale 
arrangementer på skolen. Nogle af grundene er, at det ifølge ham: “[...] er nogle lidt  
kedelige rammer at holde fest i”, og at f.eks. 
“[...] cafeerne er med høj dj-musik og slukket lys og sådan noget og øl, og så 
tænker jeg, hvor blev kaffen af og den stille musik, hvis det sku’ være en café, 
hvor man kunne snakke sammen… Så der synes jeg, der er lidt for meget  
diskotek over deres arrangementer. Og de har ikke så meget andet end fester, 
tror jeg” (bilag 7, s. 9). 
Simon  problematiserer  de  højlydte  caféer  og  ønsker  i  stedet  en  mere  afslappet 
stemning  ved  disse  arrangementer  med  ‘kaffe’,  ‘stille  musik’ og  mulighed  for  at 
‘snakke sammen’. Simon efterlyser generelt et mere afslappet sammenhold på skolen. 
Han vil egentlig gerne deltage i de sociale arrangementer på skolen, men ønsker at de 
skal foregå på andre præmisser. Det er som om, han efterspørger en måde at være 
social på, som stemmer bedre overens med hans opfattelse af at være social. Simon 
ønsker et socialt liv, som minder mere om det, som eksisterer på f.eks. Skt. Annæ og 
Christianshavn Gymnasium, hvor der holdes fester med koncerter, som eleverne selv 
står for: 
“[...] de er bedre til at holde sådan nogle, hvor at, der er det ligesom eleverne, 
der fra musiklinjen fyrer en koncert af, og så kommer folk. Spiller du koncert 
på Ørestad, så er det lidt det døde sted, men det fordi, de ikke er engagerede, 
det er ikke et musikgymnasium overhovedet,  så der er ikke rigtig nogle på  
skolen udover musiklinjen,  der har taget det af interesse for musik,  så jeg  
synes, der mangler lidt af det hyggelige aspekt i det” (bilag 7, s. 10). 
Det er tydeligt, at Simon ville ønske at sætte musikken højere på gymnasiet og lade 
det være mere centralt for det sociale liv. 
Det interessante ved Simons eksempel er, at skolens sociale arrangementer for ham 
bliver ekskluderende, idet han ikke føler sig tilpas ved dem. Arrangementerne, som 
altså  skulle  skabe  sammenhold  og  fællesskab  på  tværs  af  årgange  og  klasser,  er 
samtidig også ekskluerende. Simon er et eksempel på en person på Ørestad, som ikke 
passer helt  ind i  det overordnede gældende sociale liv på gymnasiet,  hvilket  bl.a. 
skyldes  andre interesser  end dem,  som der  over  en  bred  kam er  enighed om.  Vi 
skriver her ‘det overordnede gældende sociale liv’, da vi ikke ved, om han f.eks. har 
et godt socialt liv i det små i en intern vennegruppe. Det skal også her nævnes, at vi 
ikke ved, hvor stort et netværk Simon faktisk har, og om han er synlig på gymnasiet.  
Vi kan imidlertid sige, at han i hvert fald ikke er aktiv i de sociale arrangementer, og 
han lægger  afstand til  festerne,  som ellers  arrangeres af  ‘de populære’ på skolen. 
Under det overordnede tema definerede vi ‘de populære’ til at være dem, som kan 
gøre sig gældende socialt, og det mener vi ikke, at Simon kan eller vil. Simon har, 
som vi i det introducerende citat til analysen af ham kan se, slet ikke lyst til at blive 
på skolen, og han forklarer, hvordan det sociale liv på skolen generelt har skuffet 
ham.
3.6.3 Simon som agent i feltet Ørestad
Vi er i denne analyse af Simon kommet frem til, hvordan han er meget aktiv og god 
til at gøre sig gældende i undervisningen, hvor han har opnået lærernes anerkendelse. 
Han lever fuldstændig op til skolens og herunder uddannelseschefens forståelse af, 
hvad en god elev er. Anderledes er det dog i forhold til det sociale liv; her er Simon 
ikke aktiv og gør sig ikke gældende. 
I en bourdieuansk optik vil vi sige, at Simon formentlig ønsker et overordnet socialt 
liv  på  Ørestad,  som stemmer  bedre  overens  med  hans  habitus.  Det  kan være  en 
forklaring på,  at  han er  så  træt  af  det  eksisterende sociale  liv  på stedet,  idet  det 
simpelthen ikke stemmer overens med hans habituelle dispositioner. Simon har en høj 
grad af det, som Bourdieu kalder for en kropslig form for kulturel kapital. Han har 
akkumuleret kulturel kapital ved at have spillet musik, siden han var barn. Det kræver 
kropsliggjort kulturel kapital at være i stand til at spille et instrument, hvilket Simon 
altså  tydeligvis  har.  Simon  behøver  ikke  at  anstrenge  sig  for  at  følge  med  i 
musikundervisningen, han synes tilmed, at niveauet er alt for lavt i forhold til hans 
standard.  Simons  meget  høje  grad  af  kulturel  kapital  hænger  sammen  med  hans 
opfattelse af  det  ideelle sociale miljø.  I  stedet  for  højrøstede fester  ønsker  han et 
socialt miljø, som er mere afslappet og kreativt med muligheden for livemusik i form 
af koncerter. Han ønsker et socialt miljø, som minder mere om det på skt. Annæ og 
Christianshavn Gymnasium. Vi kan af analysen udlede, at det ikke er den kulturelle 
kapital med musik samt den neddæmpede stemning, som dominerer det overordnede 
sociale  liv  på  Ørestad.  Folk,  hvis  habitus  stemmer  bedre  overens  med  rolige 
arrangementer med hyggesnak, kaffe og livemusik, passer måske ikke så godt ind i 
det  sociale  liv  på  Ørestad.  Det  gør  Simon  i  hvert  fald  ikke.  De  folk,  der  ikke 
påskønner en sådan form for socialt liv, ekskluderes bevidst eller ubevidst fra stedet, 
fordi de ikke godkender de gældende præmisser for at være social. Simon er således 
et eksempel på en, som frivilligt/ufrivilligt er blevet ekskluderet fra det overordnede 
sociale  liv  pga.  andre  interesser. Noget  vi  også  kan  udlede  ved  dette  er,  at  den 
kulturelle kapital, her forstået som musisk kreativ kapital, generelt ikke værdsættes 
som særlig vigtig blandt eleverne på Ørestad – mange gider slet ikke at deltage til 
musikcaféerne. Det er i højere grad en persons mængde af social kapital, som afgør, 
hvor veltilpasset en person er på gymnasiet. Opsummerende kan vi her sige, at Simon 
således ikke har sans for, eller måske vil han netop ikke afkode de sociale spilleregler 
i feltet og gøre sig gældende her. Med et bourdieuansk perspektiv er Simon generelt 
et  meget  interessant  eksempel,  da  han  vil  kunne  anskues  som  en  agent,  der 
repræsenterer en position, der har tabt i kampen om at indtage en privilegeret position 
i feltet. Det er ikke hans opfattelse af det ideelle sociale liv, som gør sig gældende på 
Ørestad, hvilket kan forklare hans åbenlyse frustration over, hvad der genererer status 
på gymnasiet. Som agent søger han at sætte sin egen kapitalform igennem, som den 
mest værdsatte og indflydelsesrige i feltet. Dette er imidlertid ikke lykkedes. Derfor 
søger han også at tale det gældende sociale liv ned. 
3.7 Billede 4: Elise
“[...] jeg synes noget af det bedste har været det sociale. Jeg tror ikke, at jeg 
kunne have holdt ud at gå her, hvis ikke jeg havde fundet nogle mennesker, som  
jeg passer godt sammen med, og som jeg har det rigtig godt sammen med. Så 
hvis ikke jeg havde fået de venner, jeg har fået, så tror jeg ik’, så havde det ik’ 
været et godt gymnasium for mig” (bilag 9, s. 32).
Citatet er udtalt af Elise, som går i 3.g på journalistiklinjen på Ørestad Gymnasium. 
Ligesom det var eksemplet i analysen af Simon, illustrerer dette første citat Elises 
generelle forhold til Ørestad. Vi vil nedenfor vende tilbage til dette citat, men i denne 
sammenhæng sætter det rammen for den analyse, vi nu skal i gang med. For kort at  
præsentere  Elise  kan  vi  om  hende  nævne,  at  hun  har  valgt  Ørestad  pga.  netop 
journalistlinjen,  da  hun  havde:  “[...]  fået  at  vide,  at  jeg  skulle  overveje  at  blive  
journalist” (bilag 9, s. 2). For Elise har valget om at gå på Ørestad været et bevidst 
og  aktivt  valg  dels  pga.  linjen  og  dels  pga.,  at  hun  gerne  ville  undgå  at  gå  på 
eksempelvis  Avedøre  eller  Rødovre  Gymnasium,  hvor  resten  af  hendes 
folkeskoleårgang går. Det har været vigtigt for Elise at komme et sted hen, hvor hun 
ikke kendte alle i forvejen. Elises fremtidsplaner er, at hun efter gymnasiet vil have et 
sabbatår, hvor hun i fire måneder skal på jordomrejse. Efter et eller to år vil hun gerne 
starte på en universitetsuddannelse. Hun overvejer at læse film- og medievidenskab 
på Københavns Universitet, hvis altså hendes gennemsnit bliver højt nok. Elise har en 
stor  udlængsel,  hun håber  på  fremadrettet  at  kunne  tage  et  eller  flere  semestre  i 
udlandet. Generelt kan det virke som om, at Elise gerne vil væk fra og nå ud over 
hendes oprindelige miljø på Vestegnen. Vi har valgt Elise til denne analyse, fordi hun 
virker  til  at  fungere virkelig  godt  på Ørestad  Gymnasium og i  særdeleshed i  det 
sociale liv på stedet.
3.7.1 Karakter er ikke ensbetydende med høj status
Elise virker umiddelbart til at være meget reflekteret og ambitiøs omkring sit studie. 
Derudover bemærkede vi hurtigt  i  interviewsituationen,  hvor skarp hun var i  sine 
formuleringer, som var både nuancerede og præcise. Vi bemærkede hende imidlertid 
slet ikke i  vores observation af klassens historieundervisning. På det tidspunkt,  vi 
observerede  i  undervisningen,  vidste  vi  endnu ikke,  hvem vi  fik  mulighed for  at 
interviewe,  så  vi  kunne  ikke  bevidst  undervejs  iagttage,  hvordan  vores 
interviewpersoner  forholdt  sig  i  undervisningssituationen.  En  ting  er  imidlertid 
sikkert: Elise markerede sig ikke en eneste gang i historietimen. Det var de samme 5-
6 mennesker fra klassen, som konstant var på banen, og her var Elise ikke iblandt. På 
grund af dette og på grund af, at hun ikke siger så meget om det i interviewet, har det  
ikke været nemt at finde frem til, hvorvidt hun lever op til skoles doxa om ‘den gode 
elev’. Ud fra observationen i historietimen at dømme, virkede hun ikke umiddelbart 
som en mønsterelev, men det kan være et rent tilfælde, at hun ikke var aktiv her, eller  
at historie bare ikke er hendes gode fag. Sidstnævnte er en oplagt mulighed, idet vi i 
interviewet får at vide, at klassen har haft forskellige historielærere, og de har bl.a. 
haft en lærer, som Elise engang definerede som ‘inkompetent’.
Der hvor Elise kan leve op til skolens idealer er i hendes aktive valg af gymnasiet 
pga. dets faglige profil. Det er specielt noget, som uddannelseschefen lægger vægt på. 
Elise siger på et tidspunkt i interviewet en interessant bemærkning, da vi taler om, 
hvorvidt høje karakterer giver status: “Jeg ved ikke, om det giver status, altså jeg tror  
bare... dem lægger man selvfølgelig mere mærke til i timerne, men det betyder ikke,  
at man lægger mere mærke til dem socialt” (bilag 9, s. 20).  Pointen for Elise er, at 
status ikke kun måles ud fra, hvor dygtige eleverne er rent fagligt, men at også det 
sociale kan være med til at afgøre dette. For Elise betyder det sociale i hvert fald 
rigtig meget – det er her hun lægger meget af sin energi, hvilket vi skal undersøge 
nærmere i det følgende. 
3.7.2 Sammenhold og fællesskab som plusord
Elise er generelt varm fortaler for Ørestad Gymnasium, og det er kendetegnende for 
interviewet med hende, at hun søger at forsvare og opretholde et positivt billede af 
især det sociale liv på stedet. Elise lægger især vægt på det stærke sammenhold, de 
har  i  hendes klasse,  hvilket  bl.a.  kommer til  udtryk,  når  hun taler  om de sociale 
arrangementer, de holder i klassen: 
“Jeg  synes  vi  er  gode til  at  lave  sociale  arrangementer  og  sådan,  alle  3  
gymnasieår har der været fælles nytår for klassen, for dem der nu har ville  
være med til det.. jeg var med de to første år. Og det har været helt vildt godt, 
altså det har vi sagtens kunnet og sådan holdt opvarmning for ret mange fester  
og...” (bilag 9, s. 11 og 12). 
Vi får tidligt i interviewet manifesteret, at Elise er meget aktiv i det sociale miljø både 
i klassen og på Ørestad mere generelt. Vi kan bl.a. udlede hendes engagement i det 
sociale liv i klassen ved ovenforstående citat, og vi får også i interviewet at vide, at 
hun ofte deltager i klassens opvarmning til de store fester, og at hun har og fremover  
skal deltage i klassens sommerhusture. Sammen med hendes veninde Ella fremhæver 
hun klassefesterne som arrangementer for sammenhold og fællesskab i klassen (bilag 
9, s. 15). Elise investerer altså tid og energi i at kunne deltage i arrangementerne og 
have mange sociale forbindelser.  Hun virker således til  at  have forholdsvis meget 
social kapital især i hendes klasse. Netop det sociale er noget af det, som fylder mest 
for hende, hvilket er det, som det indledende citat skulle illustrere. Her siger Elise, at 
noget af det bedste har været det sociale. Hun pointerer, at hvis hun ikke havde fået 
de  venskaber  på  skolen,  som hun har,  havde  hun  ikke  kunne  holde  ud at  gå  på 
gymnasiet.  Det  sociale  bliver  altså  her  udtrykt  som  altafgørende  for  hendes 
forgodtbefindende på gymnasiet. Med citatet får vi igen understreget, at Elise altså 
har nogle gode sociale forbindelser på skolen, hvilket formentlig også er grunden til, 
hun er så glad for stedet. 
Som allerede  nævnt  lægger  Elise  vægt  på  sammenholdet  og  fællesskabet,  og  det 
gælder både på klasse- og skoleniveau.  På klasseniveau udtrykkes dette bl.a.  i  en 
samtale  om status.  Et  begreb som ‘status’ giver  klare associationer til  opdelinger, 
ulighed og hierarki og strider mod idealer som sammenhold og fællesskab.  Da vi 
spørger ind til, om der er noget, der giver status i klassen, siger Elise, at det synes hun 
ikke,  der  er.  Hun  forklarer,  hvordan  alle  går  sammen.  Hun  bruger  i  denne 
sammenhæng udtryk som, ‘jeg synes mange er på lige fod’, og at de ‘respekterer 
hinanden’, hvorfor der her er tale om et billede af lighed (bilag 9, s. 19). Disse udtryk 
kunne ligeså godt være defineret i Ørestads officielle værdigrundlag. Vi får ud fra 
dette en fornemmelse af, at et begreb som ‘status’ ikke passer til Elises forståelse af 
klassen.  På  skoleniveau  ønsker  hun  at  gøre  det  samme  billede  gældende.  I  en 
diskussion med klassekammeraterne Ella og Cille søger Elise at give et billede af 
lighed og nedbryde idéen om skolehierarkier:  
“Jeg har været helt vildt glad for, at der netop ik’ har været øh klasse- og  
årgangsfights øhm... nu jeg kender f.eks. en fra min efterskole, som går på  
Næstved Gymnasium [...] og der er der så mega meget hierarki, at man skulle 
tro, det var løgn. Sådan at lærerne er holdt op med at ku’ gøre noget. Det er 
sådan noget med, at man kan ik’ gå på nogle gange, fordi det er kun 3. g’erne, 
der må det, og man må ikke sidde dér, for det er 3. g’erne, der sidder der [...] 
jeg synes, at vi har det meget bedre end det, og jeg synes, at jeg har ik’ følt på 
noget som helst tidspunkt, at der er blevet set ned på mig, fordi jeg har været i 
en mindre klasse... Det er bare min oplevelse” (bilag 9, s. 28). 
Som vi i  citatet  kan læse,  mener  Elise  bestemt  ikke,  at  der  hersker  hierarkier  på 
Ørestad Gymnasium, og hun henviser til, at det er langt værre på andre gymnasier. 
Elise bruger flere gange i interviewet udtrykket ‘kliker’, her bestemmes ‘kliker’ til at 
være noget, som er naturligt og ikke kan undgås. Elise har selv en klar forståelse af, 
hvilken klike hun selv er en del af. Hun tilhører en firkløver-gruppe med Ella og to 
andre  piger.  Til  trods  for  at  Elise  selv  anvender  begrebet  ‘klike’ og  har  en  klar 
forståelse af, at hun tilhører en sådan, har hun alligevel et problematisk forhold til det, 
som begrebet implicerer. ‘Klike’-begrebet virker til at være lidt tabubelagt, da det 
ifølge hende og hendes interviewpartnere indikerer modsætninger og skænderier. De 
finder ‘gruppe’-begrebet bedre, det er mindre farligt. Elise har formentlig et anstrengt 
forhold til klikebegrebet, da det netop bryder med idéen om det sammenhold, hun 
ønsker at optegne af Ørestads sociale liv. 
Et sted i interviewet diskuterer Elise og Ella, hvorvidt der eksisterer eksklusion på 
skolen i form af, at folk bliver stemplet. Ella mener, at der på skolen eksisterer et  
problem med, at  folk hurtigt bliver ‘labeled’, hvis de ikke passer til  normen eller 
stikker for meget ud, og her nævner hun som eksempel en pige, hun selv har gået i 
folkeskoleklasse  med.  Da  Ella  nævner  denne  situation,  søger  Elise  nærmest  at 
overtale Ella til at nedtone billedet af, at pigen fra folkeskolen skulle have det svært, 
og det på trods af at Elise faktisk ikke kender denne pige personligt. Elise søger at  
overbevise Ella om, at denne pige netop er kommet videre, hvilket Ella pure afviser, 
idet hun fremhæver at rygterne stadigvæk i 3.g hænger ved (bilag 9, s. 28 og 29).
3.7.3 Elise som agent i feltet Ørestad
Som allerede beskrevet, er det kendetegnende for interviewet med Elise, at hun hele 
tiden forsvarer gymnasiet, prøver at give et så positivt billede af det som muligt og 
prøver at nedtone billedet af hierarkier og ulighed. Grunden er formentlig, at hun har 
mange gode venner og fungerer virkelig godt i det sociale liv på Ørestad. Det, at Elise 
selv fungerer så godt på gymnasiet, kan være grunden til, at hun må feje enhver kritik 
af stedet af vejen, fordi kritikken af gymnasiet for hende kan virke som en kritik af 
hende selv, fordi hun netop er så glad for stedet. Elise er nemlig et godt eksempel på 
en person, som er habituelt veltilpasset i klassen og Ørestad som felt generelt. Hendes 
ordvalg og beskrivelser  af  Ørestad gør det  tydeligt,  at  hendes forståelse  af  stedet 
stemmer overens med gymnasiets officielle selvbeskrivelse. I en bourdieuansk optik 
ville vi  kunne sige,  at  hun har indoptaget feltets doxa ved selv aktivt  at anvende 
gymnasiets officielle plusord. Elise kan faktisk anses som en af de agenter i feltet, 
hvis habituelle dispositioner stemmer bedst overens med de institutionelle strukturer i 
feltet. Det er interessant, at Elise faktisk er opmærksom på, at de sociale forbindelser 
betyder meget for at kunne begå sig på Ørestad, for som hun siger i det indledende 
citat: “[...] hvis ikke jeg havde fået de venner, jeg har fået, så tror jeg ik’, så havde  
det ik’ været et godt gymnasium for mig”. Hun har imidlertid ikke blik for, at der er 
andre, som måske ikke står i en lige så privilegeret position som hende selv. Her er 
denne kommentar fra Ella i forhold til at blive stemplet interessant:
“Jeg tror egentlig mest bare, altså, det eksisterer på alle skoler... os’ her. Og så 
nogen... så er det jo afhængigt af, hvem man er, om man har oplevet det selv 
eller  kender  nogen,  der  har  oplevet  det...  Altså  om  man  så  føler,  at  det  
eksisterer i højere eller lavere grad her... end andre altså sammenlignet med 
andre... gymnasier” (bilag 9, s. 32). 
Det viser, at Ella ulig Elise faktisk har blik for, at ikke alle er lige privilegeret stillet 
socialt på Ørestad, og at ens position i det sociale miljø har indflydelse på, om man 
oplever hierarkier og ulighed på gymnasiet. Her er et aspekt af Bourdieus begreber 
om symbolsk magt og vold relevant. Elise kan anses som dominerende i og med, at 
hun fungerer så godt i feltet Ørestad, som hun selv giver udtryk for. Hun er ikke 
bevidst omkring den dominans, hun faktisk selv udøver, hvilket er kendetegnende 
ved symbolsk magt og vold. Ella vil formentlig ikke sige, at der udøves symbolsk 
magt og vold, men hun er opmærksom på, at der er nogen, som oplever hierarkier og 
ulighed på gymnasiet, hvilket kan skabe frustrationer hos dem.
Elise er altså et klart eksempel på en agent i feltet, som har haft sans for at afkode de 
sociale spilleregler og gøre sig gældende i det sociale liv på Ørestad. Vi ved ikke 
meget om, hvordan hun fungerer fagligt, men vi vurderer ikke, at hun er helt ude af 
trit med skolens forventninger til en god elev.
Det,  vi  også  har  fundet  ud af  i  analysen af  Elise,  er,  at  der  tilsyneladende er  en 
diskrepans mellem det hun siger om gymnasiet, og det som faktisk sker på gymnasiet. 
Hun bruger meget tid og energi på at optegne det fine billede af klassens og skolens 
sammenhold, og alligevel tegner der sig et svagt billede af grupperinger, stempling og 
hierarkier.  Det  skal  vi  bl.a.  komme  nærmere  ind  på  i  det  sidste  billede  i  denne 
analyse. 
3.8 Billede 5: Pigen fra Ellas folkeskole og Tobias
Vi vil med dette sidste billede ikke som med de forrige billeder søge at afdække, 
hvordan en elev på Ørestad er spændt ud mellem lærernes opfattelse af ‘den gode 
elev’ på den ene side og det sociale liv på den anden. Dette billede har vi valgt at tage 
med for at give et indblik i en anden side, som vi mener, at kunne anspore af det 
sociale liv på Ørestad. Dette aspekt er vigtigt, da vi netop har fundet, at det sociale liv 
blandt  mange  elever  betragtes  som det  væsentligste  element  på  gymnasiet.  Dette 
billede vedrører således kun temaet om det sociale liv. Billedet er centralt for denne 
opgave, da vi netop med det ønsker at undersøge in- og eksklusionsmekanismer i det 
sociale liv i feltet samt undersøge diskrepanserne mellem det, nogle af eleverne siger, 
og det de rent faktisk gør.
3.8.1 Pigen fra Ellas folkeskole
Ovenfor har vi anvendt Elise som eksempel på en elev, som fungerer rigtig godt i det 
sociale  liv  på  gymnasiet.  Dette  billede  tager  udgangspunkt  i  interviewet  mellem 
hende og to  af  hendes klassekammerater  Ella og Cille.  I  interviewet  bliver  de to 
sidstnævnte enige om, at der på Ørestad Gymnasium er problemer med, at nogle folk 
bliver stemplet og udstødt, hvis de bare har dummet sig én gang. Cille fremhæver: 
[...] at man hurtigt bliver stemplet som noget, man ikke nødvendigvis er” (bilag 9, s 
29). Det  er  i  denne  sammenhæng,  at  Ella  introducerer  eksemplet  med  pigen  fra 
hendes  folkeskoleklasse,  som  vi  allerede  har  været  lidt  inde  på  ovenfor  i 
gennemgangen af Elise:  
Ella: “[...] jeg har én fra min folkeskoleklasse, som går her os’ på gymnasiet og  
har ja, har det lidt svært sådan både med sig selv og med sin familie og sådan 
noget, men hun er så heller ikke blevet taget vanvittigt godt imod på skolen. Øh  
og det er måske os’ mest hende, jeg ligesom bygger det på, hvis man kan sige 
det sådan... men hun har i hvert fald haft det svært og er blevet stemplet pga. 
nogle ting, hun har gjort, som måske også er sådan lidt altså... ik’ dumme, hun 
har ik’ og hun gør ik’ nogen fortræd, men fordi det bare ik’ passer med normen,  
så [...] fordi hun stikker så meget ud, som hun gør, så er hun blevet set ned 
på...  Og det,  synes jeg ikke,  er  okay...  men det  ku’ ha’ sket  på alle andre  
gymnasier”
Int1: “Hvad gør, at hun falder udenfor?”
Ella: “Altså andre interesser... Øh manglende situationsfornemmelse og sådan 
mest det ja”. (Bilag 7, s. 30)
Ella forklarer her, hvordan pigen fra hendes folkeskoleklasse har det svært både med 
sig selv og med sin familie, og hvordan hun er blevet stemplet, fordi hun bl.a. har 
manglende  situationsfornemmelse  og  har  andre  interesser.  Ella  giver  et  nyligt 
eksempel med denne pige fra i år, hvor pigen søgte en gallapartner. Her lavede hun en 
slags planche, hun lagde på skolens Facebook-side, hvorpå der stod noget i retning af: 
“[...] ‘Jeg hedder det og det, og jeg vil godt ha’ en gallapartner, der ser sådan ud og  
er så høj og har... jeg har de her interesser, det ville være godt, hvis du os’ har de her  
interesser’” (bilag 7, s. 31). Elise, Ella og Cille diskuterer herefter denne episode:
Ella: “Det var virkelig cool...”
Elise: “...Selvom... det blev bare modtaget forkert, fordi hun er den, hun er. Det  
er faktisk helt vildt ærgerligt” 
Ella: “...jeg tror også der er mange, der har respekt for det... ja fordi hun er 
kendt for at gøre sådan nogle ting, så har folk tænkt sådan...” 
Cille: “Hvis det havde været én med en højere... status... så havde folk nok  
tænkt: ‘Ej hvor cool’”
Ella: “En der var sejere agtigt. Det er sådan lidt det der”.
Alle: “Ja” (Bilag 7, s. 31)
Her får vi altså en forståelse af, at fordi pigen ‘er den, hun er’, bliver denne episode 
pinlig og er med til at forøge hendes dårlige rygte på gymnasiet. 
I Ellas fremstilling af pigen fra folkeskoleklassen får vi et indblik i, at det kan være 
svært at begå sig på Ørestad, hvis man ikke passer med normen, og hvis man stikker 
for meget ud. Pigen kan simpelthen ikke afkode de sociale spilleregler i feltet. Det 
giver et billede af bagsiden af gymnasiets sociale liv, hvor alle kender alle. Bagsiden 
er,  at  der  er  nogen,  som netop kendes  af  alle  for  noget  negativt.  Pigen fra  Ellas 
folkeskole har ikke positiv social kapital, vi kan måske tale om en form for negativ 
social kapital, idet alle faktisk ved, hvem hun er, men det er bestemt ikke på den gode 
måde. Det er interessant, at Ella i omtalen af pigen fra folkeskolen på intet tidspunkt 
omtaler hende som veninde, og det er til trods for, at Ella tilsyneladende ved meget 
om pigens  personlige  problemer,  samt  at  hun faktisk  virker  til  at  være temmelig 
indigneret overfor den behandling, som pigen har fået på gymnasiet. Det kan måske 
være en måde for Ella at opretholde en distance til pigen, så Ella ikke bliver ‘trukket 
med ned’ og mister social anerkendelse på gymnasiet.  
3.8.2 Tobias
Det er interessant  at fremhæve, at  pigerne Elise, Ella og Cille alle mener,  at  de i 
klassen har et virkelig godt sammenhold. De markerer, at alle kan tale med alle og 
alle inviteres med til sociale arrangementer. Her er det interessant, at pigerne faktisk 
under interviewet kommer med to beskrivelser, som egentlig tyder på det modsatte. 
Den første beskrivelse går på, at en hel gruppe af piger på 4-5 personer ‘havde det 
svært’ i klassen og derfor gik ud. Vi kan ikke vide, hvad der har været disse pigers 
bevæggrunde for at forlade klassen og gymnasiet, men det er interessant, at Elise, 
Ella og Cille slet ikke overvejer, at pigerne kan have følt sig udenfor socialt, og at 
dette måske kunne have haft  indflydelse  på deres valg om at  droppe ud.  Pigerne 
finder i hvert fald slet ikke det store antal på 4-5 personer, som udtryk for et problem 
med sammenholdet i klassen.
Det tydeligste eksempel på en, som er ekskluderet fra det sociale liv på klasseniveau, 
er Tobias. Tobias går i  de tre pigers klasse. I  beskrivelsen af ham får vi med det 
samme defineret, at han er ‘bøsse’ og et ‘meget specielt menneske’ (bilag 7, s. 17). 
Det, at Tobias med det samme skal kategoriseres som ‘bøsse’ (førend vi får noget som 
helst andet at vide om ham), kan anses som en form for stempling, som pigerne selv 
udøver. Især Cille lægger eksplicit afstand til ham ved netop at definere ham som et 
‘meget specielt menneske’. Vi får at vide, at Tobias næsten aldrig er i skole og ikke 
går op i gymnasiet, hvilket ifølge pigerne kan skyldes, at han allerede har et job på 
Politiken,  og  fordi  han  gerne  vil  på  Journalisthøjskolen,  hvor  man  skal  have  en 
afgangseksamen fra  gymnasiet  men  ikke  et  bestemt  snit  for  at  blive  optaget.  De 
beskriver ham yderligere som politisk engageret. Samtalen udvikler sig blandt Elise 
og Cille efterfølgende på denne måde: 
Cille: “Men jeg tror, han har det lidt svært. Han var også med i Berlin, og han 
gør nogle lidt underlige ting nogle gange, hvor man sådan tænker.. Hav lidt  
situationsfornemmelse, fordi at det bliver lidt for meget nogle gange øhm.. så 
det synes jeg er lidt underligt”
Elise: “Men det siger mere om ham som person end klassen, uden at det skal 
lyde sådan meget hårdt”
Cille: “Ja”
Elise: “Men jeg synes at han.. at vi alle sammen ligesom gav ham en chance i 
starten.. han kom ind i 2.g, og han har.. han er jo inviteret til alting og med de 
gange, han ligesom selv har lyst øøh, men hvor at især også drengegruppen 
ligesom har indset at.. at det ikke fungerer, men.. ja. Jeg ved det ikke”.
Cille:  “Han er bare en speciel person, og det tror jeg, at man skal være en  
speciel person for at kunne sammen med ham”
Int1: “Mmhm”
Cille: “Ikke at vi andre er dybt.. altså helt normale, men altså han er virkelig.. 
jeg kan ikke være sammen med ham mere end et kvarter, så får jeg sådan en 
overdosis”
Elise: “Hehe man kan ikke have en normal samtale med ham”.
Cille: “Øhm.. nej”
Elise: “Han er svær. Men han er her jo så ikke så tit”
Cille: “[...] men jeg synes bare meget, at det er ham selv, der vælger det”.
Elise: “Det vil jeg også sige”.
Cille: “Det er ikke os på nogen måde, der skubber ham væk”.
(Bilag 7, s. 18)
Tobias udlægges på den ene side af de tre piger som en, der frivilligt har ekskluderet 
sig fra klassens sociale fællesskab, og på den anden side virker denne eksklusion fra 
fællesskabet ikke fuldstændig frivillig. Pigernes forståelse af en frivillig eksklusion 
giver sig til udtryk, når de taler om ham som en, der bliver væk og er ligeglad med 
stedet. De fremhæver, hvordan han har fået en chance, og at han er blevet inviteret 
med  til  alting.  Det,  at  han  er  udenfor,  afhænger  mere  af  ‘ham som person  end 
klassen’.  At  han  er  udenfor  skyldes,  at  han  gør  ‘underlige  ting’  og  ingen 
situationsfornemmelse har.  Elise tilføjer,  at  man ikke kan have en normal samtale 
med ham. Cille og Elise når til enighed om, at det er ‘ham selv, der vælger det’, og at  
det ikke er dem, som ‘skubber ham væk’. På den anden side fremhæver Cille, at hun 
tror, han har det lidt svært. Hun siger også, at han faktisk har deltaget i ekskursionen 
til Berlin, hvilket kunne indikere, at han har forsøgt at være socialt aktiv i klassen. At 
Tobias næsten aldrig er på skolen kan også tolkes som om, at han faktisk ikke føler 
sig tilpas i det gældende sociale liv. Cille forklarer, hvordan hun ikke kan holde ud at 
være sammen med ham i mere end et kvarter. Noget tyder altså på, at der ikke kun er 
tale  om en frivillig  eksklusion,  men at  Tobias  ligesom pigen fra  Ellas  folkeskole 
simpelthen er for anderledes og stikker for meget ud i forhold til resten af klassen. 
For at være en del af klassens fællesskab, skal der altså være en grad af homogenitet. 
Tobias skiller sig for meget ud fra flokken. Der er altså et paradoks i det, pigerne her  
siger. Ud fra omtalen af de 4-5 piger, som droppede ud af deres klasse, og omtalen af 
Tobias tyder det altså på, at der også i klassen eksisterer eksklusionsmekanismer til 
trods for, at pigerne fastholder, at netop klassen kendetegnes ved sammenhold. For at 
kunne begå sig godt i klassens og Ørestads sociale liv skal man altså ikke stikke for 
meget ud i forhold til normerne, og man skal ikke have for anderledes interesser eller 
manglende situationsfornemmelse. Det er her et oplagt spørgsmål, om der ikke altid 
vil være nogen, som ekskluderes fra fællesskaber.
3.9 Opsamling på analyse 
Vi har i analysen søgt at vise, hvordan der er to temaer, som eleverne skal forholde 
sig til i feltet på Ørestad Gymnasium: Det ene er det faglige og det at skulle leve op 
til de krav, der stilles fra lærernes side, og det andet er det sociale, hvilket har vist sig 
at fylde meget i de unges bevidsthed og i hverdagen på gymnasiet. Hvad angår det 
faglige, er der nogle helt særlige krav defineret af skolens ledelse, man som elev skal 
leve op til, hvis man vil have gode karakterer. Mht. det sociale, er der også visse 
måder  at  være  social  på,  som  vægtes  højere  end  andre,  og  som  giver  mere 
anerkendelse.  Blandt  eleverne  er  der  en  konsensus  om,  at  det,  der  giver  status  i 
Ørestad som felt, er at gøre sig gældende i det sociale liv. I ingen af vores interviews 
nævnes faglighed og karakterer som adgangsgivende til status på gymnasiet. I stedet 
handler det om at være synlig, aktiv, have gode sociale forbindelser, være kendt og 
kende mange. Det handler om, at have social kapital. Derudover har vi i beskrivelsen 
af pigen fra Ellas folkeskole, Tobias samt i andre interviews bemærket, at man som 
elev for at kunne begå sig i Ørestads sociale liv helst ikke skal stikke for meget ud i 
forhold  til  normerne,  have  nogle  anderledes  interesser  eller  have  manglende 
situationsfornemmelse.  Der  skal  helst  herske  en  form  for  bagvedliggende 
homogenitet. Præcis den modsatte logik gør sig gældende, hvis man skal være ‘en 
god elev’ i  lærernes optik. Her skal  eleven netop stikke ud og ikke bare sige det 
samme, som de andre elever. Der hersker altså to forskellige doxaer i feltet Ørestad. 
Det er på baggrund af disse to forskellige logikker, at vi finder, at man faktisk kan 
tale om to adskilte, men dog forbundne felter i feltet – et fagligt og et socialt felt. Vi 
har her i analysen undersøgt, hvordan en række elever netop er spændt ud mellem 
disse felters doxaer. Hvert felt har sine in- og eksklusionsmekanismer. Det er altså 
ikke  nødvendigvis  de  samme  elever,  som ekskluderes  fra  det  faglige  felt  og  det 
sociale felt. 
3.9.1 Opsummerende diskussion
Vi ønskede med analysen at udfordre Ørestads ideal om at inkludere alle elever. Vi er 
i analysen kommet frem til, at der er to hovedtemaer, som fylder på gymnasiet, to 
temaer  som ud fra  en  bourdieuansk tilgang kan forstås  som to felter  i  feltet,  det 
faglige og det sociale, som eleverne må forholde sig til. Vi har udvalgt fem billeder 
og analyseret disse for at få indblik i, hvilke strategier eleverne har i forbindelse med 
at indgå i feltet, samt for at undersøge om nogle elever “passer bedre ind” end andre. 
Vi fandt,  at  eleverne har forskellige måder at forholde sig til  gymnasiet på, og at 
nogle har nemmere ved det end andre.
For eksempel ses det hos pigerne June og Maria, at de egentlig ikke interesserer sig 
for det faglige for faglighedens skyld. I stedet interesserer de sig for det faglige for at 
opnå høje karakterer  og dermed opnå social  status og positionere sig stærkt i  det 
sociale felt. På den måde formår de alligevel at leve op til Ørestads krav om fagligt 
fokus og progression.  Ud fra et Bourdieuansk perspektiv,  kan man sige,  at  det  er 
pigernes sociale kapital, som influerer på deres position i feltet. 
Pigerne har både fokus på og sans for, hvad der vægtes i den sociale kontekst, som de 
indgår  i,  samt  hvad  der  er  populært  og  vægtes  af   andre  for  at  opnå  social 
anerkendelse. Man kan i den forbindelse sige, at pigerne også har sans for, hvordan 
de skal agere i det sociale felt. Eksemplet med June og Maria vidner om, at det er en 
fordel at have social kapital eller sans for det sociale, hvis man skal ‘passe ind’ på 
Ørestad Gymnasium.
Ud fra vores analyse kan vi konkludere, at også Elise besidder denne sociale sans, og 
hun  befinder  sig  også  godt  på  Ørestad  Gymnasium.  Elise  er  ikke  selv  bevidst 
omkring den privilegerede position, hun har indtaget i feltet, og hun har ikke blik for, 
at der er andre elever, som måske befinder sig mindre godt på stedet. Både Maria, 
June og Elise er altså eksempler på agenter, hvis habitus stemmer godt overens med 
det sociale felt  på Ørestad.  I  det  femte billede fremanalyseres det,  hvordan nogle 
elever ikke har sansen for det sociale, hvilket kan være en grund til at de ekskluderes 
fra det sociale fællesskab på skolen. De har ikke føling med feltet eller med Ellas ord 
‘de har ikke situationsfornemmelse’. Vi kan således konkludere, at det kan være svært 
at begå sig på Ørestad, hvis man ikke passer med normen. Man må ikke skille sig for 
meget ud, hvis man vil være en del af det sociale fællesskab.
Det lader til, at Simon ikke på samme måde som pigerne er aktiv og gør sig gældende 
i  det  sociale  liv  på  Ørestad.  Dette  kan  skyldes  formentlig,  at  det  sociale  felt  på 
Ørestad ikke stemmer overens med hans habituelle dispositioner. Den kropsliggjorte 
kulturelle  kapital,  som  Simon  besidder  meget  af,  værdsættes  generelt  ikke  i  det 
sociale felt blandt eleverne på Ørestad. Han kan imidlertid gøre brug af sine evner i 
undervisningen, hvor han kan tænke kreativt. Hans dispositioner passer formentlig 
også bedre til den faglige doxa i undervisningen. Her er Simon aktiv, og han lever i 
høj grad op til skolens krav om faglig interesse, engagement og selvstændighed. Han 
har en god position i forhold til at imødekomme skolens elev-ideal. 
Det skal dog her nævnes, at fordi Simon ikke går op i det overordnede sociale liv i 
form af  fester  og  social  status  på  gymnasiet,  som pigerne  gør  det,  er  dette  ikke 
ensbetydende med, at han ikke også har føling for det sociale, forstået som den måde, 
hvorpå man omgås andre eller bare det at have situationsfornemmelse. Simon viser 
netop situationsfornemmelse i forbindelse med den undervisningsmæssige kontekst, 
hvor han ynder at deltage i gruppediskussioner og fælles refleksion, som redegjort for 
i analysen. Så selvom vi har opdelt det faglige og det sociale i to felter i analysen, kan 
man godt argumentere for at de overlapper hinanden.
Ali lader til at være den elev, som vi har med i analysen, der har sværest ved at passe 
ind i det faglige felt. Det var tydeligt at se, at Ali ikke havde føling med, hvad der i 
undervisningssituationen forventedes af ham. Derudover fortæller June og Maria at 
de elever, som har anden etnisk baggrund end dansk, holder sig for sig selv og ikke er 
med i deres gruppe, og at disse elever er mindre selvstændige end de etnisk danske 
elever.  Dette  vidner  om,  at  de  etnisk  danske  elever  har  en  bedre føling  med det 
faglige  felt,  og  dets  vægtning  af  selvstændighed  end  eleverne  med  anden  etnisk 
baggrund. Dette kan,  som vi  også berører  i  analysen,  hænge sammen med,  at  de 
etnisk danske elever habituelt set er mere disponerede for at at have føling med feltet, 
da  det  er  baseret  på  de  kulturelle  værdier,  som  de  selv  er  vokset  op  med.  En 
forklaring på at Ali har svært ved at kode spillereglerne i det faglige felt, kan således 
hænge sammen med, at han kommer fra en anden kultur end den, som Ørestad har 
baseret sine værdier på.
Vi har altså gennem analysen fundet frem til, at der er nogle elever, som har nemmere 
ved at  begå sig på feltets præmisser end andre, fordi de simpelthen har en større 
føling  med  feltet  grundet  deres  akkumulerede  kapital  (social  eller  kulturel)  og 
habituelle dispositioner. Der er nogle særlige koder, som man som elev skal forstå 
både i det faglige og det sociale felt. Nogle elever har nemmere ved dette end andre. 
Og de elever som har nemt ved det, vil have mere magt i feltet, end de elever som 
ikke har. Vi har på baggrund af vores analyse en formodning om, at det kan være 
nemmere  at  klare  sig  godt  igennem gymnasiet,  hvis  man er  god til  det  sociale  i 
modsætning til, hvis man kun er god til det faglige. Denne formodning har vi netop, 
fordi det er de folk, som er dygtige til at kode spillereglerne inden for det sociale liv, 
som eleverne gennemgående refererer til som ‘de populære’ på skolen. 
Dermed kan vi på baggrund af analysen konkludere, at Ørestad Gymnasium bedst 
favner de elever, som er disponerede for at have føling med feltet på Ørestad, både 
hvad angår det sociale og det faglige aspekt, men måske i særlig høj grad hvad det 
sociale angår. Når der er så stor diversitet i, hvordan eleverne begår sig på gymnasiet, 
anser  vi  det  for  et  udtryk  for,  at  eleverne  på  gymnasiet  ikke  har  samme 
mulighedsbetingelser  pga.  forskellige  habituelle  dispositioner.  Det  viser,  hvordan 
Ørestad  ‘rummer’  og  ‘favner’  eleverne  forskelligt  pga.  elevernes  forskellige 
forudsætninger, hvilket er det modsatte er Ørestads officielle udtalte idealer. 
4.0 Diskussion 
Vi har i analysen fundet frem til, at der på Ørestad Gymnasium tilsyneladende er en 
uoverensstemmelse  mellem  uddannelseschefens  ambition  om,  at  gymnasiet  skal 
danne  studiekompetente individer, som realiserer sig selv gennem faglighed, og det, 
som  rent  faktisk  optager  mange  af  eleverne  i  feltet  på  gymnasiet.  Denne 
uoverensstemmelse  vil  vi  behandle  i  nærværende  afsnit   -  også  i  forhold  til  den 
politiske  kontekst,  der  lægger  til  grund  for  Ørestad  Gymnasiums  vægtning  af 
faglighed.  Derudover  vil  vi  med udgangspunkt  i  analysen og den opsummerende 
diskussion diskutere,  hvordan agenternes positionering i  det sociale rum også kan 
forstås ud fra Thomas Ziehe’s teori om identitet. 
4.1 Identitet og anerkendelse
Gymnasiets formål i konkurrencestaten er at give eleverne faglige kompetencer, som 
de kan bruge i et videre uddannelsesforløb. Dette formål kan i projektet ses i det 
faglige felt på Ørestad Gymnasium, som er den praksis, hvor de faglige kompetencer 
udvikles. Eleverne er imidlertid fokuserede på en lang række andre ting, hvilket er en 
nuance,  der  ofte  glemmes,  når  man  uddannelsespolitisk  udelukkende  ønsker,  at 
eleverne individuelt skal udfolde og realisere sig selv gennem fagligheden. Et godt 
eksempel på dette er Maria og June fra 1.g, der betegner sig selv som selvstændige og 
dygtige elever, men som stort set ikke deltog i den undervisning, som vi observerede. 
Det  er  her  tydeligt,  at  den  faglige  selvrealisering  ikke  er  noget,  som  tilstræbes 
umiddelbart,  og at  faglighed i  højere grad er et  middel til  social  anerkendelse og 
selvrealisering gennem karakterer, hvilket vi også får indblik i gennem de interviews, 
vi foretog med dem. 
4.1.1 Kampen om identiteten
Det  er  i  relation  til  politikernes  fokus  på  faglighed,  at  vores  konstruktion  af  det 
sociale felt bliver relevant. Det er tydeligt, at social kapital vægtes højt af eleverne, 
og at det er det, som giver adgang til en magtposition i gymnasiets sociale felt. Dette 
kan tyde  på,  at  det  er  identiteten,  der  er  på  spil  i  feltet.  Så  længe  de  unge  kan 
opretholde  en  socialt  anerkendt  position  i  feltet,  opretholdes  også  et  positivt, 
individuelt  selvbillede.  Derfor  kæmpes  der  i  feltet  om  den  sociale  kapital  og 
anerkendelse,  og  dette  er  faktisk  også  en  kamp  om  identiteten  for  den  enkelte. 
Identitet  forstås  her  ud fra  Ziehes teori  om, at  vores tid er  præget  af  en kulturel 
frisættelse, hvilket betyder at det i dag er op til den enkelte selv at skabe sin identitet, 
i langt højere grad end det var tidligere, hvor individet var underlagt mere fastlagte 
normer. 
Med denne kamp om identitet,  som vi  har  fremanalyseret,  kan vi  problematisere 
konkurrencestatens ideal om det udelukkende fagligt selvrealiserende individ. Maria 
og Junes bestræbelser på at få høje karakterer kan nemlig i høj grad anses som en 
søgen efter at positionere sig selv i en magtposition i det sociale felt, og de har også 
ambitioner om, at læse medicin efter gymnasiet (bilag 8, s. 3), hvilket ses som en 
måde at høste anerkendelse og status på i et felt, hvor disse ambitioner har en høj 
symbolsk værdi. Dette understreges også af, at Maria får det dårligt, hvis hun ikke 
opnår  samme høje  karakterer,  som pigerne i  hendes omgangskreds.  På den måde 
bliver  faglighed kun aktuel  som individuelt  projekt,  som kan gavne den enkeltes 
status i det sociale felt. Det kan siges, at der er sket en inkorporering af idealet om det 
fagligt  selvrealiserende  individ,  og  det  er  anerkendt  af  agenterne  i  feltet  at  være 
målrationel  og  individuel,  hvilket  også  er  en del  af  Ørestads  doxa.  Men det  helt 
centrale  her  er,  at  det  kun er  i  den forstand,  at  faglighed kan være  grundlag  for 
selvrealisering  forstået  gennem Ziehe’s  identitetsbegreb.  Det  er  på  den  måde  en 
perverteret inkorporering, hvor faglighed ikke er målet i sig selv, men kun et middel 
til at nå målet, som er social anerkendelse. 
Udelukkelsen af Tobias fra det sociale kan belyses ud fra både Bourdieu og Ziehe. 
Tobias er allerede i gang med at indfri drømmen om at blive journalist, hvilket kan 
opfattes som en trussel for dem, som går på den populære, journalistiske linje på 
Ørestad Gymnasium. For dem er drømmen måske endda blot et middel til at opnå 
social status ligesom hos de vordende medicinstuderende fra 1.g. Derfor kan Tobias 
forekomme dem overlegen, idet han allerede udlever denne drøm i stedet for blot at 
bruge den som symbolsk middel i kampen om identiteten. På den måde underminerer 
Tobias de andres position i det sociale felt og fremstiller dem som tabere i kampen 
om prestige og et positivt selvbillede, og eksklusionen af ham gennem negativ omtale 
kan forstås som en måde at genetablere deres status på. 
4.1.2 Ørestads inklusionsideal
Ørestad Gymnasiums ideal om at inkludere alle i det faglige fællesskab, kan anses 
som problematisk ud fra den analyse af feltet og felterne i feltet, som vi i projektet 
har foretaget. Dette er blandt andet fordi, at kampen i det sociale felt på gymnasiet i  
høj grad er en kamp om identitet gennem social status. Faglighed vægtes ikke på 
samme  måde,  som  social  kapital  gør  det  hos  eleverne,  og  derfor  er  der  en 
uoverensstemmelse med det, som man vil fra gymnasiets side, og det som foregår i 
den sociale praksis gymnasieeleverne imellem. De åbne rum, den faglige profil og de 
kvaliteter, som uddannelseschefen på gymnasiet nævner, at  gymnasiet har,  er ikke 
blot grundlag for faglig identitets -og kompetenceudvikling. I kraft af at kampen om 
identiteten er i centrum for nogle elever, bliver de åbne rum også til kampplads for 
social anerkendelse og fagligheden et middel til at sikre sig social status. 
Der er altså en diskrepans mellem ideal og praksis på den måde, at man fra Ørestads 
ledelses side udelukkende fokuserer på fagligheden som ´adgangsbillet’ til at indgå i 
fællesskabet på skolen, når det, vi har analyseret os frem til, viser, at det ikke er det at 
være god til det faglige, men det at være god til det sociale, som afgør om den enkelte 
elev inkluderes eller ekskluderes fra fællesskabet på Ørestad. Tobias er et eksempel 
på,  hvordan  en  elev  som er  stærk  fagligt  set,  bliver  ekskluderet,  fordi  han  ikke 
deltager i det sociale fællesskab, som det vægtes i det sociale felt.
4.2 Analytiske efterrefleksioner
Et særligt blik på empirien
I analysen har vi haft et særligt fokus ved at operere med de to overordnede temaer 
‘den gode elev’ og det sociale liv. De to temaer rummer de problemstillinger, vi her i  
opgaven  har  været  interesserede  i  at  undersøge  herunder  in-  og 
eksklusionsmekanismer i feltet Ørestad Gymnasium. Vi har med udvælgelsen af de to 
temaer haft  en Bourdieu-inspireret  tilgang til  analysen af empirien. Det,  at  vi har 
undersøgt,  bearbejdet  og  systematiseret  vores  empiri  gennem  disse  temaer  og 
fortolket empirien ud fra et bourdieuansk perspektiv, betyder, at vi har udeladt andre 
interessante perspektiver, som vi også kunne have lagt ud over vores empiri. Vi er 
hermed bevidste om, at vi ikke favner hele feltets kompleksitet og utallige nuancer. 
Vi har imidlertid valgt at bearbejde og systematisere empirien på denne måde, så vi 
på bedst  mulig vis  har  kunnet  nå frem til  de pointer,  vi  har  fundet  relevante  for 
projektet  og  for  besvarelsen  af  vores  problemformulering.  Vores  blik  har  således 
været afhængig af det formål, vi har haft med vores undersøgelse. 
4.2.1 Vores positionering i feltet 
I en opgave om unge mennesker på gymnasiet er det centralt at fremhæve vores egen 
positionering i feltet, da det dels har betydning for det, vi ‘indfanger’ af empiri og 
dels har betydning for selve empiriproduktionen. Vi finder, at mange af de emner, der 
blev italesat i de interviews, vi foretog med eleverne, er emner, som vi sagtens selv 
som unge mennesker kan relatere til. Ikke desto mindre er det vigtigt, at vi reflekterer 
over, at vores forforståelser og vores mening om at kunne genkende os selv i den 
hverdag,  eleverne  fortæller  os  om,  ikke  med  sikkerhed  er  et  udtryk  for,  at  det 
forholder sig sådan. Det, at vi selv er unge mennesker, har også betydning for selve 
empiriproduktionen på  grund af  den  måde,  vi  taler  med  eleverne  om tingene på. 
Måden, vi taler med dem på, er formentlig påvirket af vores alder, køn mv. De svar vi 
får tilbage fra eleverne er formentlig også påvirket af sådanne aspekter. 
Vi har fra starten af haft den intention, at interviewene skulle bære præg af en dialog. 
Forholdet mellem interviewer og informant (universitetsstuderende og gymnasieelev) 
kan dog ses som et asymmetrisk forhold, der kan påvirke elevernes svar. Dette må 
dog  ses  som en  implicit  faktor  i  kvalitative  undersøgelser.  Det  vil  sige,  at  vi  er 
bevidste om, at eleverne ved vores tilstedeværelse ikke agerer og taler fuldstændigt 
frit, men at vi med vores præsentationer af os selv og vores stræben efter at gøre især 
interviewene så afslappede som muligt søger at imødekomme dette.
Sociale baggrunde
Hvis vi skulle have foretaget  en rendyrket Bourdieu-analyse, skulle vi have brugt 
meget  mere tid  på at  undersøge elevernes  sociale  baggrunde for  at  se,  hvem der 
objektivt kunne have noget til fælles og dermed anses som alliancepartnere i feltet. 
Hvis  vi  skulle  have  fulgt  denne  logik,  skulle  vi  have  samlet  de  enkelte  elever  i 
positioner.  Vi  fandt  imidlertid,  at  de  elever,  som  lignede  hinanden  i  forhold  til 
baggrund,  havde  utrolig  forskellige  opfattelser  og  holdninger,  hvorfor  det  var 
vanskeligt at tale om dem som alliancepartnere med fælles interesser i feltet. Vi har 
derfor i analysen valgt at fokusere på de enkelte elever, som repræsentanter for dem 
selv, hvilket har givet mest mening for os, men hvilket dog afviger fra en rendyrket 
Bourdieu-analytisk tilgang.
Inden vi nåede til denne erkendelse, havde vi dog intentioner om at opnå indsigt i 
elevernes sociale baggrunde.  Vi fik  da også nogle grundlæggende oplysninger fra 
vores  interviewpersoner,  men  det  var  som om,  at  mange  af  eleverne  ønskede  at 
undvige  samtalen  om sociale  baggrunde,  hvilket  faktisk  er  en  meget  interessant 
analytisk  pointe.  Det  var  faktisk  ganske  svært  for  os  at  undersøge  de  sociale 
baggrunde i dybden, da omtale om social baggrund virkede til at være et tabubelagt 
emne blandt eleverne. Flere af dem havde netop brug for at lægge afstand til deres 
oprindelige miljøer og markere, at de valg, de traf, ikke afhang af deres forældre, 
samt de måtte fremhæve deres egen selvstændighed, aktivitet, myndighed og kontrol. 
Vi tolkede det som om, at flere interviewpersoner (specielt Ella, Elise og Magnus) 
faktisk anså valg foretaget på baggrund af deres forældres meninger som illigetime 
og udtryk for uselvstændighed og umyndighed. Det har således generelt virket som 
om, at eleverne fandt omtale af baggrunde som en lidt skamfuld forhindring, som vi i 
samtalen helst skulle nå ud over. I stedet for at betragte deres omgivelsers påvirkning 
som noget uundgåeligt  og selvfølgeligt,  blev det  altså af interviewpersonerne ofte 
anset  som noget,  der  truede  deres  personlige  integritet.  Alt  dette  fortæller  noget 
vigtigt om elevernes syn på sociale baggrunde, men i vores sammenhæng har det 
således også gjort det svært at indhente nogle brugbare oplysninger, som vi kunne 
anvende videre i projektet. Formålet med at have disse oplysninger ville have været, 
at vi kunne undersøge, om der var nogle sammenhænge i, hvilke elever der klarede 
sig godt i det ene og andet felt i forhold til social baggrund. Problemet ved en sådan 
tilgang kunne imidlertid have været, at vi ville blive alt for generaliserende. Det er 
også et kritikpunkt, der ofte er blevet fremsat mod en moderne videnskabelig tilgang 
som Bourdieus. Vi vil senere i dette afsnit komme nærmere ind på den kritik, der kan 
rettes mod en sådan bourdieuansk tilgang, som vi i høj grad er inspireret af her i 
opgaven. Vi undslipper heller ikke problemet om generalisering. 
4.3 Refleksion over metode 
Selvom vi havde en idé om, hvad vores projekt overordnet skulle omhandle, havde vi 
dog ikke nogle fuldstændigt klare temaer og et klart fokus, da vi entrerede gymnasiet. 
Der  kan  være  klare  fordele  ved at  ‘møde’ feltet  uden  at  have  nogle  fuldstændig 
fastlåste og stringente temaer for øje på forhånd, da det åbner op for, at man som 
studerende kan lade sin analyse forme af feltet undervejs. Vi kunne dog med fordel 
have været på gymnasiet af flere omgange. Ved de første besøg kunne vi med vores 
bourdieuanske perspektiv prøve at indfange nogle temaer, som dels afspejlede feltet 
og dels kunne besvare vores problemformulering. I mellemtiden kunne vi bearbejde 
disse temaer, så vi ved de senere besøg kunne gå mere i dybden med dem i interviews 
og observationer. Vi kunne med fordel have haft et mere afgrænset fokus ved vores 
sidste besøg, da det kunne have lettet vores arbejde med analysen. På grund af denne 
uafklarethed i forhold til et klart fokus og fuldstændigt klare temaer, var det heller 
ikke gennemreflekteret, hvilke elever vi brugte til vores interviews. Et kritisk punkt 
kan være, at vi ikke har interviewet elever, som kommer fra andre kulturer end dansk, 
da dette havde været oplagt for at afdække, hvilke kulturelle forskelligheder der er i 
spil i feltet. Denne vinkel er netop et fokus i projektets undersøgelse af gymnasiets 
intention  om at  inkludere  alle  uanset  baggrund.  Det  skal  nævnes,  at  vi  på  vores 
indledende  besøg  snakkede  med  Hiila  og  Ken,  der  begge  havde  anden  etnisk 
baggrund,  men  de  var  forholdsvis  afvisende  overfor  interviewdeltagelse,  hvilket 
egentlig også er en interessant iagttagelse at notere sig (bilag 1, s. 3.). På trods af at vi 
ikke gik til observationerne med dette specifikke mål, bliver det kulturelle perspektiv 
alligevel belyst gennem observationerne af Ali, men dette kunne have været udfoldet 
mere,  hvis  vi  også  havde  haft  et  interview  med  ham.  Desuden  kan  det 
problematiseres, at vores interviewaftaler bl.a. kom i stand med de elever, der opholdt 
sig på gymnasiets meget sociale områder, og ikke elever der sad mindre sociale steder 
som inde i  klasselokalerne,  f.eks.  i  HGI-byen/barakkerne bag Fields.  Eller  ved at 
eleverne  blev  opfordret  af  læreren  til  at  deltage,  fordi  læreren  fandt  dem meget 
reflekterende, hvorfor de ifølge hende kunne give os “god viden” (bilag 14 s.  3). 
Uden at vi gik videre ind i, hvad “god viden” er, hvilket kunne have været interessant 
at have fået uddybet. Udvælgelsen af informanter kan altså have betydet, at det ikke 
har  været  elever,  der  normalt  træder  i  baggrunden  af  det  sociale  liv  på  skolen. 
Udvælgelsen kunne altså have været tilrettelagt mere hensigtsmæssigt i forhold til, 
hvad vores hovedtemaer endte med at blive efter afsluttet empri-indsamling. Desuden 
blev lærersamtaler (og observationer) til på baggrund af de lærere, der havde mod på 
at deltage. I stedet for interviews med to-tre elever, havde det været relevant at lave 
enkeltmands-interviews og stille spørgsmål rettet mod svar, der kunne give os større 
indsigt  i  elevens  sociale  baggrund  og  habituelle  dispositioner,  samt  hvordan  den 
enkelte forholder sig til det at gå på gymnasium, og ikke, i samme omfang som det er 
blevet,  hvordan  eleverne  imellem positionerer  sig.  Havde  vi  formået  at  få  større 
indsigt  i  agenternes baggrunde for deres hapituelle dispositioner,  kunne det ifølge 
Bourdieu havde verificeret  vores analyseresultater,  idet gyldigheden for  ham, som 
beskrevet, bl.a. ligger i historiciteten.   
En fordel ved vores måde at gå til empirien har været, at vores analyse i høj grad er 
præget af feltets præmisser og ikke kun af teoriens præmisser. For eksempel kom der 
i analysen af June og Maria mere fokus på ungdomskultur, og hvor krævende det kan 
være at være ung og gå i gymnasiet. Så man kan måske sige at den åbenhed vi havde 
i starten, på grund af manglende fokus, har gjort at feltet på Ørestad Gymnasium har 
åbnet sig op for os på en anden måde end det ville have gjort, hvis vi havde haft et 
mere målrettet fokus.
4.3.1 Hvordan kan personlige udtryk repræsentere det sociale?
En  generel  indvending  man  kan  fremføre  over  for  en  sådan  Bourdieu-inspireret 
tilgang,  som vi  har  valgt  at  gøre  brug af  i  denne opgave,  er  hvordan personlige 
holdninger kan udtrykke bredere sociale  mønstre.  Spørgsmålet  er,  hvordan vi  kan 
vide, om det, som nogle enkelte elever siger, kan sige noget mere generelt om feltet 
Ørestad? Hvordan kan vi nå til en sådan slutning? Hvordan kan det udtrykke andet 
end det, disse enkelte elever oplever? Ifølge Bourdieu skal undersøgelserne af et felt 
ikke  blive  til  en  undersøgelse  af  enkelte  personers  individuelle  livshistorier  og 
fortællinger – det skal derimod sige noget generelt om feltet og sociale forhold. Det 
er også det, vi her i opgaven har haft som mål. Vi har netop valgt Bourdieu, fordi vi 
har haft fokus på sociale forhold nemlig in- og eksklusionsmekanismer i et felt. Det 
kan imidlertid sagtens indvendes, at en tilgang som vores er for generaliserende, og at 
der med en sådan faktisk gøres vold mod den enkeltes livshistorie, hvilket kan virke 
krænkende. Hvis vi udelukkende søger efter sammenhænge og systematik, er der en 
risiko for, at vi dels baserer vores tolkninger på et for løst grundlag, som eleverne 
aldrig selv ville godtage som en legitim udlægning af deres ord, og dels mister blikket 
for  alle  kompleksiteterne  og  nuancerne,  der  gør  sig  gældende,  når  vi  har  med 
mennesker at gøre. (Larsen, 2009: 76-77). Med en postmoderne tilgang ville man 
kunne kritisere  os  for  at  søge  at  finde  sammenhænge,  indre logikker  og  mønstre 
steder, hvor det kan anfægtes, at der måske slet ikke eksisterer sådanne. Ud fra en 
postmoderne tilgang vil man modsætte sig et sådant projekt, hvor der arbejdes med 
analytiske  grænser,  kasser,  orden,  klarhed,  logisk  sammenhæng  og  målet  om  at 
synliggøre  noget  ellers  usynligt.  Det  er  bl.a.  noget  af  det,  som den postmoderne 
teoretiker  Maggie  Maclure  generelt  kritiserer  moderne  forskning  for. Hun 
problematiserer  moderne  forskningsbegreber,  som  ifølge  hende  passer  for  godt, 
undviger sig uklarheder og bringer orden i  ting, som ifølge hende ellers er meget 
mere  nuancerede.  Hun insisterer  på  kompleksitet,  mangfoldighed,  uklarhed,  brud, 
perversitet,  irrationalitet,  foranderlighed,  det  paradoksale,  det  afvigende,  det 
usammenhængende og forviklingerne i det specifikke. Hun hylder fragmenterne og 
vil  ikke  give  en  sammenhængende  historie,  om  de  mennesker,  som  beskrives 
(Maclure 2006: 224-225, 229-30, 232, 235). Vi mener dog også, at vi i vores analyse 
har  inddraget  netop  paradokser  og  diskrepanser  bl.a.  ved  at  fokusere  på 
uoverensstemmelserne mellem idealer og praksis. Dette har vi bl.a. gjort for at give et 
komplekst og nuanceret billede af Ørestad som felt og for at bryde med de gængse 
selvfølgeligheder og demonstrere en (formentlig utilsigtet) ulighed i feltet. 
Et  anden  indvending,  man  kan  fremsætte,  når  man  arbejder  med  en  Bourdieu-
inspireret  tilgang,  er,  hvordan  vi  egentlig  kan  analysere  os  frem  til  elevernes 
bevæggrunde.  Ifølge  Bourdieu  handler  mennesker  altid  i  overensstemmelse  med 
deres habituelle dispositioner, hvorfor forskeren kan analysere sig frem til disse. Med 
en postmoderne tilgang ville man formentlig her spørge, hvad vi egentlig ved om, 
hvad menneskers reaktioner er udtryk for? Måske handler de ud fra tilfældigheder og 
ikke en bestemt logik eller interesse. Simons foragt for Jack-ass videoerne behøver 
ikke nødvendigvis at være forårsaget af hans ærgrelse over den måde, det sociale liv 
på  Ørestad  fungerer,  fordi  det  ikke  stemmer  overens  med  hans  habituelle 
dispositioner. Men ud fra en bourdieu-inspireret analyse giver det netop mening at 
forklare hans foragt ud fra dette.  
4.3.2 Fremstillingen af de ekskluderede som ofre
Et kritikpunkt, der generelt kan rejses mod Bourdieu og tilmed vores opgave, er, at 
det store fokus på in- og eksklusion i et felt faktisk kan være med til at udstille de 
ekskluderede som ofre og tabere, til trods for at de ikke selv har den opfattelse. Flere 
af de elever, vi har talt med, ville aldrig godtage at blive defineret som ofre. Det 
virker faktisk til at være magtpålæggende for mange af eleverne netop ikke at fremstå 
som ofre, der ikke selv har valgt deres situation. En af vores interviewpersoner Cille, 
siger eksempelvis, at hun ikke deltager i nogle sociale arrangementer på skolen, men 
det er alligevel vigtigt for hende at understrege, at hun trives i klassen, og at det 
fuldstændig er hendes eget valg ikke at deltage i  disse. Cille lægger stor vægt på 
selvstændigheden i hendes valg om ikke at deltage. Hun gør det klart, at der er tale 
om en frivillig  eksklusion.  Vi  kunne derfor  sagtens have udlagt  elever  som Cille 
anderledes, men vi vil dog fastholde, at man også kan anse hendes udtryk som et tegn 
på, at det er ekstremt tabubelagt,  hvis man ikke selv har valgt en sådan form for 
eksklusion fra fællesskabet. 
5.0 Konklusion
I  projektet  har  vi  med  udgangspunkt  i  Bourdieus  begrebsapparat  (habitus, 
kapitalformer og felt) søgt at udfordre Ørestad Gymnasiums ideal om at inkludere 
alle elever.
Ved hjælp af dette begrebsapparat er vi kommet frem til, at der er visse måder at være 
elev på, som anerkendes i højere grad end andre på skolen, og at nogle elever har 
bedre fornemmelse for dette end andre. I den forbindelse fandt vi ud af, at inklusion 
på Ørestads ikke kun handler om at være god til det faglige og at leve op til lærerens 
forventninger. Det handler i høj grad også om, hvorvidt man kender stedets sociale 
normer og spilleregler. Derfor har vi analytisk opdelt feltet Ørestad i to underfelter: 
Det sociale og det faglige.
Det viste sig, at de elever, som i særlig høj grad har fornemmelse for at begå sig i det 
sociale felt,  ofte er  de elever,  som lader til  at  befinde sig godt på gymnasiet.  De 
elever, som derimod ikke har situationsfornemmelse eller skiller sig for meget ud, 
lader til at have det sværere i forhold til det sociale fællesskab og bliver italesat af 
vores informanter på en måde, som virker ekskluderende. Men også i  forbindelse 
med det faglige felt har vores analyse vist, at det er de elever, som særligt lever op til 
de forventninger og krav, som skolen har til sine elever, der høster størst anerkendelse 
fra lærerne. Vi har dog i forbindelse med det faglige felt fundet frem til, at det også 
kræver en sans for stedets sociale normer at leve op til skolens faglige krav på den 
måde, at der er visse måder at tale og agerer på i  en undervisningssituation,  som 
anerkendes mere end andre.
I forbindelse med vores opdeling af feltet i det faglige og det sociale felt, kan man 
sige,  at  vi  har  fundet  frem  til  en  diskrepans  mellem  ideal  og  praksis.  Denne 
diskrepans drejer sig om, at Ørestad Gymnasium og i et mere overordnet perspektiv 
den uddannelsespolitistiske dagsorden overvejende fokuserer på det faglige, når det 
kommer til  inklusion og dermed overser den sociale dimensions betydning. Vores 
analyse derimod viser, at det i højere grad end det faglige er det sociale, som spiller 
en  betydelig  rolle  for  eleverne  i  forhold  til,  hvem der  inkluderes,  og  hvem der 
eksluderes. Så for at besvare vores problemformulering kan man sige, at på Ørestad 
Gymnasium inkluderes alle de elever, som har sans for at agere i overensstemmelse 
med stedets sociale normer. Sociale normer, som nogle elever har mere fornemmelse 
for end andre. 
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